



Entwicklung und Evaluation interaktiver Lernaufgaben  
einer webbasierten Lernumgebung  










zur Erlangung des akademischen Grades  
Doctor rerum naturalium 
(Dr. rer. nat.) 
der Philosophischen Fakultät 
der Technischen Universität Chemnitz 
 















0 Problemstellung............................................................................................................................................. 1 
 
1 Aufgaben in webbasierten Lernumgebungen................................................................................................. 4 
1.1 Webbasierte Lernumgebungen zum Thema "Operantes Konditionieren" ........................................... 5 
1.2 Test- vs. Lernaufgaben....................................................................................................................... 11 
1.3 Funktionen von Aufgaben.................................................................................................................. 12 
1.4 Lerneffekte von Aufgaben ................................................................................................................. 14 
1.5 Aufgabenklassifikationen für traditionelle Lehr-Lern-Situationen .................................................... 17 
1.5.1 Eindimensionale Klassifikationen ............................................................................................ 17 
1.5.2 Zweidimensionale Klassifikationen.......................................................................................... 19 
1.6 Aufgabenklassifikation für interaktive Lernaufgaben........................................................................ 21 
1.6.1 Inhaltliche Dimension .............................................................................................................. 22 
1.6.2 Kognitive Dimension................................................................................................................ 24 
1.6.3 Formale Aspekte einer Aufgabe ............................................................................................... 26 
1.6.4 Interaktivität von Lernaufgaben ............................................................................................... 27 
1.7 Zusammenfassung.............................................................................................................................. 31 
 
2 Fragestellungen........................................................................................................................................... 33 
 
3 Systematische Entwicklung eines Aufgabenpools........................................................................................ 34 
3.1 Inhalte festlegen ................................................................................................................................. 36 
3.2 Kognitive Operatoren......................................................................................................................... 39 
3.3 Formale Aufgabenaspekte.................................................................................................................. 40 
3.4 Interaktionsformen............................................................................................................................. 41 
3.5 Aufgabenentwicklung ........................................................................................................................ 41 
3.5.1 Definition der Grundmenge von Aufgaben .............................................................................. 42 
3.5.2 Erstellung einer repräsentativen Stichprobe von Aufgaben...................................................... 46 
3.5.3 Konstruktion eines kontentvaliden Tests.................................................................................. 48 
 
4 Studie 1: Evaluation des Aufgabenpools ..................................................................................................... 49 
4.1 Fragestellungen und Hypothesen ....................................................................................................... 49 
4.2 Methode ............................................................................................................................................. 51 
4.2.1 Versuchspersonen..................................................................................................................... 51 
4.2.2 Untersuchungsmaterial ............................................................................................................. 52 
4.2.3 Untersuchungsdesign................................................................................................................ 54 
4.2.4 Messinstrumente....................................................................................................................... 55 
4.2.5 Untersuchungsablauf ................................................................................................................ 57 
 I
 
4.3 Ergebnisse .......................................................................................................................................... 58 
4.3.1 Kontrollvariablen...................................................................................................................... 58 
4.3.2 Empirische Aufgabenschwierigkeiten ...................................................................................... 60 
4.3.3 Vergleich von gebundenen und offenen Antwortformat .......................................................... 65 
4.3.4 Subjektive Einschätzungen....................................................................................................... 68 
4.4 Diskussion.......................................................................................................................................... 69 
 
5 Von der Test- zur Lernaufgabe.................................................................................................................... 71 
5.1 Heuristisches Modell zur Analyse & Untersuchung von Feedbackeffekten in Lehr-Lernsituationen 72 
5.1.1 Auswahl und Spezifikation von ITF......................................................................................... 76 
5.1.2 Formale Gestaltungsprinzipien für informatives tutorielles Feedback ..................................... 85 
5.2 Zusammenfassung.............................................................................................................................. 88 
5.3 Entwicklung der Lernaufgaben mit informativem tutoriellem Feedback für eine CUL .................... 90 
5.3.1 Auswahl von Aufgaben für Nachfolgestudie............................................................................ 93 
5.3.2 Selektion und Spezifikation der Feedbackinhalte..................................................................... 93 
5.3.3 Formale Feedbackkonstruktion ................................................................................................ 96 
 
6 Studie 2: Evaluation und Lernwirksamkeit der Lernaufgaben .................................................................... 99 
6.1 Fragestellungen und Hypothesen ....................................................................................................... 99 
6.2 Methode ........................................................................................................................................... 103 
6.2.1 Versuchspersonen................................................................................................................... 103 
6.2.2 Untersuchungsdesign.............................................................................................................. 103 
6.2.3 Messinstrumente..................................................................................................................... 106 
6.2.4 Programmbeschreibung.......................................................................................................... 112 
6.2.5 Untersuchungsablauf .............................................................................................................. 114 
6.3 Ergebnisdarstellung.......................................................................................................................... 116 
6.3.1 Feedbacknutzung.................................................................................................................... 116 
6.3.2 Wahrgenommener Hinweisnutzen.......................................................................................... 117 
6.3.3 Treatmentleistung................................................................................................................... 121 
6.3.4 Nachtestleistung ..................................................................................................................... 124 
6.3.5 Korrekturleistung.................................................................................................................... 125 
6.3.6 Stabilität der Korrekturleistung .............................................................................................. 127 
6.3.7 Postaktionale Motivation........................................................................................................ 128 
6.4 Diskussion........................................................................................................................................ 131 
 
7 Überarbeitung der Lernaufgaben und des Experimentalparadigma......................................................... 135 
7.1 Analyse der Lernaufgaben ............................................................................................................... 135 
7.1.1 Fragestellung .......................................................................................................................... 136 
7.1.2 Ergebnisse der Lernaufgabenanalyse ..................................................................................... 136 
7.2 Überarbeitung der Lernaufgaben ..................................................................................................... 139 




8 Studie 3: Evaluation der überarbeiteten Aufgaben ................................................................................... 143 
8.1 Fragestellungen und Hypothesen ..................................................................................................... 143 
8.2 Methode ........................................................................................................................................... 148 
8.2.1 Versuchspersonen................................................................................................................... 148 
8.2.2 Untersuchungsdesign.............................................................................................................. 149 
8.2.3 Messinstrumente..................................................................................................................... 150 
8.2.4 Untersuchungsablauf .............................................................................................................. 154 
8.3 Ergebnisdarstellung.......................................................................................................................... 156 
8.3.1 Aufgabenanalyse .................................................................................................................... 156 
8.3.2 Feedbacknutzung.................................................................................................................... 160 
8.3.3 wahrgenommener Hinweisnutzen .......................................................................................... 165 
8.3.4 Lernleistung............................................................................................................................ 166 
8.3.5 Korrekturleistung.................................................................................................................... 170 
8.3.6 postaktionale Motivation ........................................................................................................ 173 
8.4 Diskussion........................................................................................................................................ 176 
 
9 Abschließende Diskussion und Ausblick.................................................................................................... 181 
9.1 Aufgabenkonstruktion und Aufgabenanalyse .................................................................................. 181 
9.2 Interaktivität von Aufgaben ............................................................................................................. 185 
9.3 Ausblick ........................................................................................................................................... 190 
 
10 Verzeichnisse ........................................................................................................................................ 192 
10.1 Literaturverzeichnis ......................................................................................................................... 192 
10.2 Formelverzeichnis............................................................................................................................ 199 
10.3 Abkürzungsverzeichnis.................................................................................................................... 200 
10.4 Tabellenverzeichnis ......................................................................................................................... 201 
10.5 Abbildungsverzeichnis..................................................................................................................... 203 
 
11 Anhang.................................................................................................................................................. 204 
11.1 Anhang A – Materialien der Studie 1 .............................................................................................. 204 
11.2 Anhang B – Materialen der Studie 2................................................................................................ 222 





0 PROBLEMSTELLUNG  
 
Webbasierte Lernumgebungen nehmen immer mehr Raum in der universitären Lehre ein. Die 
zunächst gehegte Hoffnung, Lernerfolg könne durch solche Lernumgebungen enorm 
gesteigert werden, erfüllte sich jedoch nicht (Bannert, 2003; Gerdes, 1997; Schnotz, 2003; 
Unz, 2000). Eine der vielen Ursachen für die nicht nachgewiesene Effektivität kann darin 
gesehen werden, dass zwar vielfältige Materialien angeboten werden, dieses Angebot jedoch 
den Lernenden nicht zu einer aktiven und intensiven Auseinandersetzung mit den Inhalten 
anregt (Kerres, 1998; Klein, 2000). Eine Möglichkeit, diese intensive Auseinandersetzung zu 
fördern ist der Einsatz von Test- oder Lernaufgaben (Hamaker, 1986; Häfele, 1995). Solche 
eingesetzten Lernaufgaben wie beispielsweise in der Lernumgebung incops (URL: 
http://www.incops.de) sind aber oft nur reine Wissensfragen im Multiple Choice oder 
Kurzantwortformat, die gemeinsam mit relevanten Textstellen angeboten werden. Zudem 
lassen Aufgaben in den meisten Internetangeboten keine systematische, theoriegeleitete 
Konstruktion erkennen (zum Beispiel im Bayrischen Abiturforum; URL: http://www.abi-
bayern.de/start.htm). Sie scheinen eher intuitiv denn systematisch entwickelt, bilden nicht das 
gesamte Wissensgebiet adäquat ab und vernachlässigen anspruchsvollere kognitive Lernziele 
wie Argumentieren oder Evaluieren. Eine systematische Konstruktion von Lehrtexten und den 
dazugehörigen Aufgaben kann eine einseitige Fokussierung auf Wissensfragen verhindern 
und gewährleisten, dass anspruchsvolle Aufgaben in den Lernprozess aufgenommen und 
dadurch eine aktive, vertiefte Verarbeitung des Wissensgebietes vonstatten geht. Somit 
entscheidet u.a. die Art der Aufgabe, nämlich ob es sich um Aufgaben niedrigeren oder 
höheren kognitiven Niveaus handelt, ob der Lernende sich mit den Lerninhalten aktiv 
auseinandersetzt. 
Andererseits kann diese aktive Auseinandersetzung durch das Angebot von Rückmeldungen 
im Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung angeregt werden. Wird Feedback präsentiert, 
handelt es sich nicht mehr um eine reine Test- sondern um eine Lernaufgabe. Dabei bieten die 
Technik und das Medium Internet Möglichkeiten, über reine Richtig/falsch-Rückmeldungen 
hinaus Lernaufgaben interaktiv zu gestalten und somit eine zusätzliche Auseinandersetzung 
mit den zu lernenden Inhalten anzuregen. Die Interaktivität von Lernaufgaben in her-
kömmlichen webbasierten Lernumgebungen ist aber immer noch auf kurze evaluative, 
ergebnisorientierte Feedbackformen beschränkt. Das heißt: Die Lernenden erhalten eine 




im günstigsten Fall die richtige Lösung präsentiert. Gerade bei komplexeren Aufgaben, ist 
eine tutorielle Komponente für die Lernenden günstig, da sie neben der evaluativen 
Komponente auch informatives Feedback bereitstellt. Dadurch erhält das Wort Interaktivität 
mindestens die Bedeutung einer Aktion-Reaktion-Aktions-Abfolge. Lernende erhalten nach 
fehlerhafter oder unvollständiger Bearbeitung der Lernaufgabe Informationen zur Korrektur 
von Fehlern oder zur Überwindung von Hürden im Lernprozess (Narciss, 2006). Auf diese 
Weise sollen sie befähigt werden, die Aufgaben doch noch selbst zu lösen. Eine unmittelbare 
Präsentation der korrekten Antwort ist in diesem Fall ausgeschlossen, da mindestens ein 
weiterer Lösungsversuch gestattet wird. Mit Hilfe eines solchen Feedbackalgorithmus kann 
die aktive und intensive Auseinandersetzung mit den Inhalten der Aufgabe weiter angeregt 
werden. 
Es existieren nur sehr wenige experimentelle Untersuchungen zu informativem tutoriellem 
Feedback in computerunterstützten Lernumgebungen (z.B. Huth, 2004; Nagata, 1997; 
Narciss, 2006). Als Fazit dieser Studien kann festgehalten werden, dass sich informatives 
tutorielles Feedback in wohl strukturierten Wissensgebieten positiv auf Lernerfolg und 
Motivation der Lernenden auswirkt. Gemeinsam ist diesen Studien, dass vor allem 
Lehrmaterial bzw. -inhalte genutzt wurden, die entweder sehr stark strukturiert waren 
(Narciss, 2006) oder regelbasiertes Wissen bzw. Algorithmen (Huth, 2004; Nagata, 1997) 
beinhalteten. Zur Wirksamkeit von informativen tutoriellem Feedback in weniger gut struk-
turierten Wissensgebieten liegen bisher keine Untersuchungen vor. Vor dem Hintergrund der 
Erkenntnisse, dass, wenn Aufgaben in webbasierten Lernumgebungen eingesetzt werden, 
diese meist nur als Faktenfragen in einfachen Antwortformaten präsentiert werden und dass, 
wenn überhaupt Feedback gegeben wird, dieses meist ohne tutorielle Feedbackkomponente 
gestaltet ist, bestand das zentrale Anliegen dieser Arbeit darin, für ein weniger gut struk-
turiertes Wissensgebiet sowohl Lernmaterialien als auch Lernaufgaben mit informativem 
tutoriellem Feedback zu entwickeln und zu evaluieren. 
Dazu wurden für das psychologische Wissensgebiet "Operantes Konditionieren" webfähige 
Lehrtexte und dazugehörige interaktive Lernaufgaben unterschiedlichen kognitiven Niveaus 
entwickelt. Es wurde auf eine systematische Vorgehensweise Wert gelegt, in dem der Auf-
gabenklassifikationsansatz von Körndle, Narciss und Proske (2004) und die Prinzipien zur 
Entwicklung und Gestaltung informativen tutoriellen Feedbacks nach Narciss (2006) 
angewandt wurden. Somit konnten für ein komplexes, weniger gut strukturiertes Wissens-
gebiet erstmalig interaktive Lernaufgaben mit informativen tutoriellen Feedbackkomponenten 




Die vorliegende Arbeit soll einen Beitrag zur Klärung der folgenden Fragen leisten: 
 Wie können Lehrtexte und -aufgaben für komplexe Wissensgebiete systematisch 
entwickelt und konstruiert werden? 
 Wie sollte eine systematische, theoriegeleitete Aufgabenkonstruktion realisiert werden? 
 Wie kann informatives tutorielles Feedback für interaktive Lernaufgaben entwickelt und 
in eine webbasierte Lernumgebung implementiert werden? 
 Welche kurz- und langfristige Lernwirksamkeit kann beim Einsatz informativen 
tutoriellen Feedbacks verzeichnet werden? Und: 
 Gibt es bei den Lernenden neben kognitiven auch Effekte auf motivationaler Ebene? 
In einem ersten Kapitel wird der Forschungsstand zu Aufgaben in webbasierten Lernum-
gebungen dargestellt. Es wird speziell auf Aufgabenklassifikationen und die Entwicklung 
interaktiver Aufgaben eingegangen. Drei im Internet zu findende Lernumgebungen werden 
exemplarisch vorgestellt. Aus dieser praxisorientierten Sicht und den Erkenntnissen der 
Forschung heraus werden die Fragestellungen in Kapitel 2 dieser Arbeit erläutert. Im Kapitel 
3 wird die systematische Entwicklung eines Aufgabenpools zum Thema Operantes Kon-
ditionieren vorgestellt. In der ersten Studie wird dieser Aufgabenpool evaluiert (Kapitel 3). 
Aus dem evaluierten Aufgabenpool wurden in einem weiteren Schritt Aufgaben ausgewählt, 
für die systematisch informatives tutorielles Feedback (ITF) entwickelt wurde. Diese syste-
matische Entwicklungsarbeit der ITF-Komponente wird im Kapitel 5 vorgestellt. Die aus der 
ersten Studie ausgewählten und durch informatives tutorielles Feedback erweiterten Aufgaben 
wurden nachfolgend in eine webbasierte Lernumgebung implementiert und in einer weiteren 
Studie empirisch evaluiert (Kapitel 6). Dazu wurden zwei Feedbackbedingungen untersucht. 
Die erste Bedingung glich dabei einer herkömmlichen Feedbackgestaltung. Die Probanden 
erhielten nach Bearbeitung der Aufgabe ein evaluatives Richtig/falsch-Feedback (knowledge 
of response, KR-Feedback) und mussten die Aufgaben im Falle einer inkorrekten Lösung 
noch einmal bearbeiten. Nach diesem zweiten Lösungsversuch erhielten sie neben dem eva-
luativen Feedback auch die korrekte Antwort (knowledge of correct response, KCR-Feed-
back). Die Vergleichsgruppe konnte nach inkorrektem ersten Lösungsversuch optional ein 
informatives tutorielles Feedback aufrufen (ITF-Komponente). Wie bei der anderen 
Bedingung erhielten auch hier die Probanden einen zweiten Lösungsversuch und danach die 
korrekte Antwort. Für eine weitere Studie zur Wirksamkeit der ITF-Komponente wurden die 
Aufgaben der zweiten Studie nochmals überarbeitet (Kapitel 7). Die Ergebnisse dieser Studie 
sind im Kapitel 8 dargestellt. Die Erkenntnisse sowohl aus der Entwicklungsarbeit als auch 
aus den empirischen Daten werden im Kapitel 9 abschließend diskutiert.  
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1 AUFGABEN IN WEBBASIERTEN LERNUMGEBUNGEN 
 
Eine Möglichkeit, die aktive Auseinandersetzung mit Lernstoff zu fördern, bietet das Stellen 
von Aufgaben während eines Lernprozesses. Gerade in webbasierten Lernumgebungen sind 
Aufgabenangebote neben Texten das am meisten genutzte Material beim selbstständigen 
Lernen (Proske, Körndle & Narciss, 2004). Andere Interaktions- und Unterstützungsangebote 
wie Glossar, Notizfunktionen, Protokolle werden dagegen eher selten genutzt (Proske, Narciss 
& Körndle, 2003; Proske et al. 2004). Deshalb sollten Aufgaben in den Mittelpunkt des 
Forschungsinteresses gerückt werden. Obwohl eine Reihe von Erkenntnissen zur Aufgaben-
konstruktion vorliegen (Bloom, 1972; Haladyna, 1994; Klauer, 1987; Schott, 1972; Tyler, 
1971), werden diese nur selten bei der Entwicklung webbasierter Aufgaben berücksichtigt. 
Deshalb widmet sich das folgende Kapitel dem Thema der systematischen Aufgaben-
konstruktion. Ausgehend von einer Unterscheidung zwischen Test- und Lernaufgaben werden 
die Funktionen von Aufgaben im Lernprozess und deren Lernwirksamkeit beschrieben. Weil 
die Gestaltung einer Aufgabe entscheidend durch ihre Funktion im Lernprozess beeinflusst 
wird, werden in einem weiteren Kapitel vorhandene Klassifikationen von Aufgaben in 
traditionellen Lehr-Lern-Situationen diskutiert. Dem Klassifikationsansatz für interaktive 
Lernaufgaben nach Körndle et al. (2004) wird ein eigenes Kapitel zugesprochen. Zu Beginn 
werden jedoch drei im Internet zu findende Lernumgebungen vorgestellt und hinsichtlich 
ihrer Anregung zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten verglichen. 
Anhand der Analyse dieser drei webbasierten Lernumgebungen zum Thema „Operantes 
Konditionieren“ sollen wichtige Aspekte, die bei der systematischen Aufgabenkonstruktion 
zu berücksichtigen sind, aufgezeigt werden. 
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1.1 Webbasierte Lernumgebungen zum Thema "Operantes Konditionieren" 
 
Das Operante Konditionieren ist nicht nur ein grundlegendes Wissensgebiet für Psychologen, 
sondern auch für Lehrer, Biologen, Menschen in Berufen wie Sozialpflegerin, Ergo-
therapeuten, Erzieherinnen und ein Prüfungsfach für Schüler in der Abiturstufe einzelner 
Bundesländer. 
Eine Suche im World-Wide-Web zeigt dann auch, dass vielfältige Materialien zum Thema 
vorhanden sind. An dieser Stelle sollen exemplarisch drei Webumgebungen beschrieben 
werden: 
1. das „bayrische Abiturforum“ (http://www.abi-bayern.de/start.htm)  
2. das Supplement "Wege in die Psychologie" 
(http://www.supplement.de/supplement/index.htm) und 
3. die adaptive Lernumgebung "Incops", eine Einführung in die kognitive Psychologie 
(http://www.incops.de). 
Das „bayrische Abiturforum“ richtet sich an Schüler, die sich auf ihr Abitur in Biologie 
vorbereiten. Es beinhaltet neben Lehrtexten mit Tabellen und Grafiken auch Animationen, 
Videos, weiterführende Links, Aufgaben, Schülerarbeiten und Unterrichtsvorschläge für 
Lehrer.  
Das Supplement "Wege in die Psychologie" ist eine Ergänzung zum gleichnamigen Lehrbuch 
von Gerhard Mietzel (1998) und richtet sich demnach vorrangig an Psychologiestudierende 
im Grundstudium. Auch hier finden sich Texte, Grafiken, Tabellen, Animationen, Videos und 
verschiedene Aufgaben. Darüber hinaus stehen dem Lernenden Eigenversuche zur Verfügung 
oder er kann sich selbst als Versuchsleiter in einem virtuellen "Laborraum" betätigen. 
Spielerisch kann das erworbene Wissen in einem Quiz für zwei Personen überprüft werden. 
„Incops“ ist von allen drei Lernumgebungen die umfangreichste und das Kapitel 
"Operantes Konditionieren" ist nur ein kleiner Bestandteil. Entwickelt wurde es für die 
Unterstützung der Hochschullehre im Fach Psychologie und richtet sich demnach an 
Psychologiestudierende, aber auch an Studierende der Erziehungswissenschaften. Neben den 
Standardinhalten, wie Texte, Grafiken, Tabellen stehen dem Lernende auch hier Animationen, 
Videos und verschiedene Aufgaben zur Verfügung. Mit Hilfe eines Vorwissenstests und der 
Übungen innerhalb der Lehrtexte werden Guided Tours angeboten.  
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Diese drei Lernumgebungen sollen im Weiteren hinsichtlich der verwendeten Aufgaben 
beschrieben werden. Dabei werden die Lernumgebungen exemplarisch miteinander 
verglichen, zum Beispiels hinsichtlich der Verwendung von Anwendungsaufgaben, Rück-
meldeprozeduren oder der Verfügbarkeit der korrekten Antwort.  
Anwendungsaufgaben fördern eher eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten als reine 
Wissensfragen. Deshalb ist es zu begrüßen, dass im „Abiturforum“ Anwendungsaufgaben 
gestellt werden (solche finden sich nämlich nicht in „Incops“). Allerdings sind diese nicht im 
Internet zu bearbeiten, sondern stellen Originalaufgaben aus vergangenen Abiturjahren dar, 
gepaart mit einer Beispiellösung (siehe Abbildung 1-1). Diese Beispiellösung ist qualitativ 
sehr fraglich. So steht, wie in Abbildung 1-1 zu sehen ist, der Aufforderung, etwas zu 




Abbildung 1-1: Aufgabe aus dem „bayrischen Abiturforum“ mit Beispiellösung 
 
Das Supplement "Wege in die Psychologie" beinhaltet vier Anwendungsaufgaben, in denen 
die Prinzipien des Operanten Konditionierens an Hand von Situationsbeschreibungen eines 
Autofahrers verpackt sind. Die Lernenden haben dann zu jeder Situationsbeschreibung eine 
Verifikationsfrage (richtig oder falsch?) zu lösen. 
Zwar sind in der Lernumgebung "Incops" keine Anwendungsaufgaben zu finden, diese 
Lernumgebung ist aber die einzige, die eine Kontentvalidität der implementierten Aufgaben 
annehmen lässt. Das heißt, die Fragen decken augenscheinlich das in der Lernumgebung 
vorhandene Wissensgebiet ab. Fraglich ist allerdings die Lernförderlichkeit der Übungen in 
„Incops“, wenn auf einer Bildschirmseite sowohl der Text als auch die dazugehörige Frage 
erscheint (siehe Abbildung 1-2). In „Incops“ ist demnach die korrekte Lösung vor einem 
ernsthaften Lösungsversuch zu erhalten. Auch wenn die Aufgaben allein – also ohne 
dazugehörigen Text – präsentiert werden, wird die sogenannte presearch availability 
(Anderson, Kulhavy & Andre, 1971; Kulhavy, 1977) nicht kontrolliert. Wir kommen später 
noch einmal in den Kapiteln 1.4 und 5 darauf zurück. Wenn der Lernende keinen Lösungsver-
 6
Aufgaben in webbasierten Lernumgebungen
 
such unternimmt, erhält er zwar die Rückmeldung, dass er nichts eingegeben oder angeklickt 
habe, die korrekte Lösung wird ihm aber trotzdem präsentiert. Dies ist ein entscheidendes 
Manko für die Lernwirksamkeit der Aufgabe und deren Rückmeldung, da eine eher ober-
flächliche Aufgabenbearbeitung forciert wird. Im „Abiturforum“ ist der Aufruf der korrekten 
Lösung bei freien Eingabefeldern (Kurzantwort-Aufgaben) nicht möglich, die presearch 
availibility also kontrolliert. Bei Multiple-Choice Aufgaben kann jedoch die korrekte Lösung 




Abbildung 1-2: Teilscreenshot der webbasierten Lernumgebung Incops. Lehrtext und  Übungsaufgaben 
sind auf einer Seite dargestellt. 
 
Informatives Feedback wird allein bei zwei Aufgaben des Abiturforums gegeben (siehe 
Abbildung 1-3). In der Lernumgebung "Wege in die Psychologie" wird die korrekte Antwort 
in den Anwendungsaufgaben noch einmal begründet. Gleiches Ziel hatten die Autoren von 
„Incops“. Die Begründung der korrekten Antwort stellt jedoch in den meisten Fällen nur eine 
Wiederholung der korrekten Antwort in einem Satz dar (siehe Abbildung 1-4). 
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass alle drei Internetangebote Aufgaben beinhalten. Eine 
systematische Aufgabenkonstruktion lässt sich aber nur bei „Incops“ annehmen, da hier zu 
den einzelnen Textseiten auch jeweils Aufgaben zu finden sind. Diese Aufgaben 
repräsentieren das in den Texten dargestellte Wissen. Positiv hervorzuheben sei an dieser 
Stelle noch, dass diese Aufgaben unterschiedlich gestaltet sind, der Lerner beispielsweise 
nach einem Sachverhalt auf unterschiedliche Art und Weise gefragt wird (die Lücke eines 
Lückentextes befindet sich an unterschiedlichen Stellen). Eine Anwendung des erworbenen 
Stoffes wird allerdings durch diese Art der Fragen nicht gefordert. Dies wiederum ist beim 
Supplement "Wege in die Psychologie" der Fall, das in den Fragen während der Instruktion 
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Die Feedbackprozeduren beider Lernumgebungen („Incops“ und „Wege in die Psychologie“) 
lassen jedoch sehr zu wünschen übrig. So wird den Lernenden in „Incops“ die korrekte 
Lösung sofort nach dem ersten Lösungsversuch präsentiert, egal ob dieser ernsthaft oder nicht 
ernsthaft war. In den Testaufgaben des Supplements erhält der Lernende nur nach einem 
Fehler eine Rückmeldung, deren Sinn dem Anwender verborgen bleibt (siehe Abbildung 1-5). 
Der Lernende muss die Aufgabe solange lösen, bis sie korrekt ist. Eine Unterstützung in Form 
von Hinweisen wird nicht gegeben. In diesem Punkt ist das „Abiturforum“ positiv 
hervorzuheben. Zwar werden auch hier ausschließlich Faktenfragen interaktiv angeboten, 
diese verlangen aber zumindest vom Lerner einen ernsthaften Lösungsversuch und nach 
einem fehlerhaften Versuch wird nicht die korrekte Lösung angeboten, sondern Hinweise 
gegeben, die zur Lösung hinführen können. Der Lernende kann einen weiteren 
Lösungsversuch unternehmen. Er hat dadurch die Chance, sich noch einmal mit der Aufgabe 
aktiv auseinander zu setzen und doch noch zu einem Erfolg zu kommen. Leider ist dieses 
Verfahren nicht durchgängig bei allen Aufgaben angewandt. 
Jede der hier dargestellten Lernumgebungen bietet demnach nur eine suboptimale Lösung für 
die Bereitstellung von Lernaufgaben. Eine systematische Aufgabenkonstruktion lässt 
allenfalls „Incops“ erkennen, wobei die Autoren dieser Lernumgebung Aufgaben höheren 
kognitiven Niveaus anscheinend vernachlässigten. Informatives tutorielles Feedback wird bei 
keiner der Lernumgebungen erfolgversprechend eingesetzt. Eine aktive Auseinandersetzung 
mit den Inhalten der Aufgabe wird kaum gefordert, sondern zumeist die korrekte Antwort im 
Anschluss an eine Lernerhandlung bereitgestellt, sogar dann, wenn der Lernende nicht einmal 
einen Lösungsversuch startete. 
Ziel der vorliegenden Arbeit war es deshalb, ausgehend von einer systematischen Aufgaben-
konstruktion interaktive Lernaufgaben mit informativem tutoriellem Feedback zu entwickeln, 
welche die aktive Auseinandersetzung mit den zu lernenden Inhalten fördern.  
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1.2 Test- vs. Lernaufgaben 
 
Unter einer Aufgabe versteht Klauer (1987) allgemein die "Verknüpfung einer Stimulus-
komponente mit einer Response-Komponente. Die Stimuluskomponente besteht aus einem 
bestimmten Inhalt, der in einer bestimmten Art und Weise vorgelegt wird. Die Response-
Komponente besteht aus der Handlung, die an der Stimuluskomponente ausgeübt werden 
soll." (Klauer, 1987, S. 15). Lienert beschreibt eine Aufgabe folgendermaßen; 
"Eine Aufgabe besteht grundsätzlich aus zwei Elementen: 
(a) dem Problem (bei Intelligenz- und Leistungstest oder der Frage, (...) 
(b) der Problemlösung (bei Intelligenz- und Leistungstest) oder der Antwort, (...)" 
(Lienert, 1989, S. 25). 
Beiden Definitionen ist gemeinsam, dass jeweils zwei Elemente als Bestandteil einer Aufgabe 
angegeben werden: die Vorlage an den Lerner (Stimuluskomponente; das Problem) und die 
erwünschte Handlung des Lerners (Response-Komponente bzw. die Problemlösung oder 
Antwort). Beiden Definitionen ist ebenso gemeinsam, dass sie aus dem Forschungsbereich der 
Testkonstruktion stammen. Sowohl Klauer als auch Lienert sprechen demnach von Test-
aufgaben. Lernaufgaben verfügen über weiter reichende Inhalte und Prozeduren, die z.B. in 
Abhängigkeit des erfolgten Lösungsvorschlages (Response) zum Tragen kommen. Dazu 
zählen sämtliche Feedbackarten aber auch die Unterteilung eines Problems in kleinere 
Teilschritte sowie das Lernen mit Lösungsbeispielen. Wird nach der Handlung des Lerners 
beispielsweise ein Feedback gegeben, kann demnach von einer Re-Responsekomponente 
gesprochen werden – eine erneute Vorlage (Stimuluskomponente) an den Lernenden bei 
derselben Aufgabe. Diese zeichnet sich dadurch aus, dass sie dem Lernenden Hilfen im 
Lernprozess gibt und der Lernende zu einer weiteren Handlung aufgefordert ist. Im Kontext 
des computergestützten bzw. des webbasierten Lernens können solche Lernaufgaben 
interaktiv gestaltet werden. Interaktive Lernaufgaben sind nach Körndle et al. (2004) 
komplexe, computergestützte Aufgaben, die so konstruiert sind, dass sie eine selbstständige 
richtige oder vollständige Bearbeitung komplexer Aufgabenstellungen unterstützen. Sie 
bestehen aus einer Fragestellung, Eingabefeldern und verschiedenen Feedbackkomponenten. 
So kann es bei der Bearbeitung solcher Lernaufgaben zu mindestens einer Aktion-Reaktion- 
Aktion-Folge kommen.  
 
 11
Aufgaben in webbasierten Lernumgebungen
 
 
1.3 Funktionen von Aufgaben 
 
Die Art der Aufgabe (Lern- oder Testaufgabe) ist abhängig davon, zu welchem Zeitpunkt die 
Aufgabe im Lernprozess eingesetzt wird und damit auch, welche Funktion die Aufgabe im 
Lernprozess erfüllen soll. Euler (1992) nennt beschreibt folgende didaktische Funktionen: 
1. Lernerfolgskontrolle, 
2. Übung und Anwendung des gelernten Wissens, 
3. Motivation des Lerners und 
4. Steuerung des Lernweges. 
Wager und Mory (1993) differenzieren an Hand des Informationsverarbeitungsansatzes die 
Funktionen von Aufgaben noch weiter und beschreiben folgende neun Funktionen; 
1. Herstellen von Aufmerksamkeit (gain attention) 
2. Informieren des Lernenden über das Lernziel (inform the learner of the objective) 
3. Vorwissensaktivierung des Lerners (stimulate the recall of prerequisite learning) 
4. Präsentieren des Stimulusmaterials (present the stimulus material) 
5. Realisierung einer Lernerführung (provide learning guidance) 
6. Hervorrufen einer Leistung (elicit the performance) 
7. Geben von Feedback (provide feedback) 
8. Bewertung der Leistung (assess performance) 
9. Erhöhung der Wiedergabe- und Transferleistung (enhance retention and transfer). 
Körndle et al. (2004) beschreiben die Funktionen von Aufgaben in Abhängigkeit der 
jeweiligen Lernphase. In der Vorbereitungsphase können Aufgaben dazu dienen, Lernziele zu 
explizieren, die Lernanforderungen transparent zu machen, Vorwissen zu testen und zu 
aktivieren. Dies entspricht in etwa den Funktionen eins bis drei von Wager und Mory (1993). 
In der Lernphase oder der Phase des Wissenserwerbs können Aufgaben eingesetzt werden, 
um Stoff zu wiederholen und/oder nochmals vertieft zu verarbeiten. Sie können aber ebenso 
dazu dienen, in Übungen Empfehlungen für erfolgreiche Lernstrategien zu geben, indem zum 
Beispiel Musterlösungen angeboten werden. Und nicht zuletzt erfüllen sie in dieser Phase des 
Lernens eine der wichtigsten Funktionen, nämlich, eventuell auftretende Hürden im 
Lernprozess zu erkennen und zu überwinden. Diese von Körndle et a. (2004) für die 
Lernphase aufgezeigten Funktionen decken sich wiederum mit einigen von Wager und Mory 
(1993) sowie von Euler (1992) dargestellten Funktionen. In der Evaluationsphase eines 
Lernprozess werden Aufgaben nach Körndle et al. (2004) eingesetzt, um den Könnensstand 
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bzw. den Lernerfolg mit Hilfe von Testaufgaben zu überprüfen. Dies entspricht der von Euler 
(1992) erstgenannten Funktion der Lernerfolgskontrolle bzw. des Hervorrufens und der 
Bewertung der Leistung nach Wager und Mory (1993). Der Einsatz von Aufgaben in der 
Evaluationsphase wird üblicherweise als Testung bezeichnet. Das Abschneiden eines 
Lernenden in einem Leistungstest gibt Auskünfte darüber, was erreicht wurde und wo im 
Wissensgefüge des Lernenden eventuell noch Lücken bestehen. Diese Erkenntnisse sind 
Grundlage für die Planung des weiteren Lernverlaufes. Ebenso besteht die Möglichkeit, je 
nach Art der Lernerfolgskontrolle ein differenziertes Leistungsbild des Lernenden zu 
zeichnen (Körndle et al. 2004).  
Die Unterteilung der Aufgabenfunktionen in Abhängigkeit von den Phasen des Lern-
prozesses, so wie es Körndle et al. (2004) vornehmen, ist insofern hilfreich, als dass anhand 
dieser auch die Termini Lern- und Testaufgabe noch einmal näher erläutert werden können. 
Ein- und dieselbe Aufgabe kann demzufolge in allen drei Phasen des Lernprozesses eingesetzt 
werden. In der Vorbereitungsphase wird diese eine Aufgabe beispielsweise zur Testung des 
Vorwissens verwendet. In der Lernphase kann dieselbe Aufgabe als Übungsaufgabe zur 
Wiederholung des Stoffes angeboten werden und in der Evaluationsphase ist sie Teil eines 
Leistungstests. Die Aufgabe wird demnach zweimal als Testaufgabe und einmal als Lern-
aufgabe eingesetzt. Im letzteren Fall müssen die Stimulus- und Responsekomponente durch 
die Re-Responsekomponente erweitert werden, weil eine Lernaufgabe, wie schon 
beschrieben, über das Testen von Wissenszuständen hinaus höheren Anforderungen gerecht 
werden muss. Durch die Re-Responsekomponente wird eine weitere Aktion des Lerners 
provoziert. Diese weitere Aktion soll die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten anregen. 
Sie soll helfen, Hürden im Lernprozess erfolgreich zu bewältigen. Wie muss man sich eine 
solche Re-Responsekomponente vorstellen? Als Mindestangebot an den Lernenden sollte 
neben der Information, ob die Antwort korrekt oder inkorrekt war, die richtige Lösung 
bereitgestellt werden. Bei einer fehlerhaften Lösung können zusätzliche Unterstützungs-
komponenten einfließen. So können mit der Aufgabe Informationen zu relevanten Textstellen 
eines Lehrbuches oder Hinweise zu günstigen Lösungsstrategien gegeben werden. Die 
Aufgabe kann beispielsweise auch in Teilaufgaben zerlegt und Schritt für Schritt gelöst 
werden oder es werden Beispiellösungen angeboten. In diesem Fall hat der Lernende die 
Möglichkeit, trotz einer zunächst inkorrekt bearbeiteten Aufgabe, die Inhalte vertieft zu 
bearbeiten und letztendlich doch selbstständig zu einer korrekten Lösung zu kommen. In 
diesem Fall wird von informativem tutoriellem Feedback (ITF) gesprochen, auf das später 
ausführlich eingegangen wird. 
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1.4 Lerneffekte von Aufgaben 
 
Da in der Literatur oft nicht zwischen Test- und Lernaufgaben unterschieden wird, muss 
zunächst der Forschungsstand zu Aufgaben im Lernprozess allgemein dargestellt werden. 
Dabei zeigt sich, dass meist Testaufgaben untersucht wurden, die für die Probanden weder die 
Möglichkeit einer Überprüfung der Korrektheit der Antworten noch ein externes Feedback 
vorsahen. Die Lerneffektivität solcher einfacher Testfragen konnte durch die Metaanalyse von 
Hamaker (1986) recht eindrucksvoll belegt werden. Der Untersuchungsgegenstand der auf-
genommenen Studien war dabei immer ein Textlesen und das Stellen verschiedener 
Aufgabenarten wie wörtliche oder paraphrasierte Aufgaben zu unterschiedlichen Zeitpunkten 
im Lernprozess. Es wurde getestet, inwieweit das Aufgabenstellen gegenüber einer Kontroll-
gruppe, die keine Aufgaben erhielt, in einem Kriteriumstest zu einer erhöhten Behaltens- bzw. 
Lernleistung führte. Die Ergebnisse der Metaanalyse lassen sich dabei wie folgt zusammen-
fassen: Werden Testaufgaben vor dem Textlesen gestellt, führen diese zu direkten Lerner-
folgen. Aufgaben werden von Lernenden in einem nachfolgenden Leistungstest eher 
beantwortet, wenn die entsprechenden Inhalte in einer Testaufgabe schon vor dem Textlesen 
erfragt wurde. Für nichterfragte Inhalte zeigt sich ein negativer Effekt, das heißt in diesem 
Fall sind die Lernenden, die keine Aufgaben vor dem Textlesen erhielten der Versuchsgruppe 
im Kriteriumstest überlegen. Dieses Ergebnis spricht für die Aufmerksamkeitslenkung von 
Aufgaben, die als Aufgabenfunktion im Kapitel 1.3 beschrieben wurde (Wager & Mory, 
1993). Werden die Aufgaben nach einem Text gestellt, so haben diese in einem Nachtest 
ebenfalls einen positiven Effekt auf gleiche Aufgabeninhalte. Direkte Lerneffekte gegenüber 
einer No-Aufgabenbedingung sind dabei fast immer beobachtbar. Für indirekte Effekte – also 
nichterfragte Inhalte – lässt sich kein negativer Effekt wie im Falle vorangestellter Aufgaben 
nachweisen. Es kommt aber auch nicht zu einer Überlegenheit der Aufgabengruppe gegen-
über einer No-Aufgabenbedingung (vgl. auch Häfele, 1995; Klein, 2000). Das Bereitstellen 
von Aufgaben ist demnach unabhängig vom Zeitpunkt lernförderlich für erfragte Inhalte. 
Interessant ist aber dabei die Größe der von Hamaker (1986) gefundenen Effekte in Ab-
hängigkeit vom Textumfang. So sind deutlichere Effekte für vorangestellte Aufgaben zu 
finden, wenn der Text kurz ist. Bei längeren Texten erwiesen sich die nachgestellten Fragen 
als lernförderlich. Das zeigt, dass die Effektivität von Testaufgaben im Zusammenhang mit 
den Funktionen von Aufgaben im Lernprozess stehen. Bei kürzeren Texten informieren die 
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Aufgaben den Lernenden eher über den Lerngegenstand (vgl. Wager & Mory, 1993) und 
forcieren dadurch eine gezielte Informationssuche. Demzufolge wird der Lernweg auf eine 
ganz bestimmte Art und Weise gesteuert (vgl. auch Rothkopf & Bisbicos, 1967). Die 
Steuerung des Lernverhaltens wird durch nachgestellte Aufgaben dagegen in einer anderen 
Art und Weise forciert. Die Aufgaben erhalten die Funktion, das gerade Gelesene nochmals 
zu rekapitulieren und den Stoff zu wiederholen oder – bei Anwendungsaufgaben – den Stoff 
vertiefend zu verarbeiten (vgl. Körndle et al. 2004). Somit kommt es zu einem zweiten 
Lerndurchgang, der umso umfangreicher sein sollte, je länger der Text ist. 
Aber nicht nur die Länge des Textes, sondern auch die zur Verfügung stehende Lernzeit 
beeinflusst die Effektivität von Testaufgaben. So wirken sich Aufgaben positiver aus, wenn 
den Lernenden keine Zeitbegrenzung auferlegt wird und sie somit die benötigte Lernzeit 
ausschöpfen können (vgl. Hamaker, 1986; Zielinski, 1995). 
Für Testaufgaben kann festgehalten werden, dass sie zu Lerneffekten für erfragte Inhalte 
führen, jedoch zu keinen oder gar zu negativen Effekten bei nichterfragten Inhalten.  
Weil die Literatur, wie oben schon erwähnt, kaum zwischen Test- und Lernaufgaben im Sinne 
der vorliegenden Arbeit differenziert, ist es schwierig, Befunde für den Bereich der 
Lernaufgaben zu finden. Da Testaufgaben genau dann zu Lernaufgaben werden, wenn sie 
neben der Stimulus- und der Responsekomponente auch eine Re-Responsekomponente 
aufzeigen, hilft es jedoch, einen Blick in die Feedbackforschung zu werfen. Hier werden 
verschiedene Varianten von Feedback auf ihre Wirksamkeit hin untersucht. Es kann also 
davon ausgegangen werden, dass eine  Aufgabe mit Feedback eine Lernaufgabe darstellt, 
Aufgaben ohne Feedback dagegen als Testaufgaben zu bezeichnen sind. Folgende Ergebnisse 
der Feedbackforschung sind für die vorliegende Arbeit relevant: 
Ein einfaches bewertendes Feedback (richtig/falsch) ist einer No-Feedbackbedingung und 
damit dem Stellen von Testaufgaben nicht überlegen (vgl. Bangert-Drowns, Kulik, Kulik und 
Morgan 1991; Morrison, Ross, Gopalakrishna & Casey, 1995; Roper, 1977; Schimmel 1988). 
Deshalb wurde schon von Schimmel (1988) für die Konstruktion von Aufgaben mit Feedback 
verlangt, dass dem Lernenden mindestens die korrekte Antwort zur Verfügung gestellt 
werden sollte. Allein dies reicht noch nicht aus, um die Lernförderlichkeit von Aufgaben mit 
Feedback zu gewährleisten. Mit ihrer Metaanalyse und der Suche nach Moderatorvariablen 
konnten u.a. Bangert-Drowns et al. 1991 eine entscheidende Variable für die Wirksamkeit 
von Feedback bei der Aufgabenbearbeitung identifizieren. Der recht inhomogene Forschungs-
stand, bei dem auch negative Effekte für Feedback berichtet wurden, klärte sich recht schnell 
mit dem von Kulhavy (1977) eingeführten Begriff der presearch availability: in Studien, in 
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denen die Lernenden schon vor einer Aufgabenbearbeitung auf die korrekte Antwort zu-
greifen konnten waren keine oder sogar negative Effekte zu verzeichnen. War dagegen die 
presearch availability kontrolliert, das heißt, die Lernenden waren gezwungen, zumindest 
einen ernsthaften Lösungsversuch zu starten (vgl. Abiturforum, Kapitel 1.1), traten durchweg 
positive Effekte auf. Mit den Variablen „Art des Feedbacks“ und „Kontrolliertheit der 
presearch availability“ konnten die Autoren über 50% Varianzaufklärung für die 
Effektstärken erzielen (R = .69).  
In Übereinstimmung mit den Ergebnissen der Forschung zu Testaufgaben konnte auch in den 
Feedbackstudien festgestellt werden, dass die Effekte umso größer ausfallen je ähnlicher sich 
die Aufgaben in Lern- und Testphase sind (vgl. Bangert-Drowns et al. 1991; Clariana, 1993; 
Morrison et al. 1995). Es kommt also vorrangig zu direkten Lerneffekten, weniger zu 
indirekten. Diese Ergebnisse stützen sich dabei weitgehend auf Untersuchungen zum 
Textlernen in herkömmlicher Art und Weise. Das heißt, den Probanden wurden die Texte zum 
Lernen vorgelegt, danach erhielten sie die Lernaufgaben als paper-and-pencil-Version und 
anschließend ein schriftliches Feedback. Später wurde ein Nachtest mit Testaufgaben 
ebenfalls als paper-and-pencil-Version bearbeitet. Speziell für das Lernen in computer-
unterstützten Lernumgebungen haben Azevedo und Bernard 1995 eine Metaanalyse über 22 
Studien veröffentlicht, die eine mittlere Effektstärke von .73 (p < .05) für den Einsatz von 
Feedback aufzeigt. Diese Effektstärke gilt für sofortige Leistungstests – also gleich nach der 
Instruktionsphase. Für längerfristige Behaltenstests konnten Azevedo und Bernard eine 
signifikante Effektstärke von immer noch .34 (p < .05) ermitteln.  
Zusammenfassend kann für die Effektivität von Lernaufgaben festgehalten werden, dass sie 
für erfragte Inhalte dann den einfachen Testaufgaben überlegen sind, wenn die presearch 
availability kontrolliert ist und den Lernenden mindestens die korrekte Antwort nach einem 
ernsthaften Lösungsversuch zur Verfügung gestellt wird. 
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1.5 Aufgabenklassifikationen für traditionelle Lehr-Lern-Situationen 
 
Wie im vorangegangenen Kapitel zu sehen war, ist die Effektivität von Aufgaben von einer 
ganzen Reihe Faktoren abhängig. Dazu gehört unter Anderem auch die Art der Aufgabe. Auf-
gabenklassifikationen und Konstruktionsvorschriften zur Erstellung von Aufgaben sind 
deshalb in der Literatur schon lange zu finden (z.B. Anderson, 1972; Bloom, 1972; Haladyna, 
1994; Klauer, 1987; Schott, 1972; Tyler, 1971). Aufgabenklassifikationen sind aber immer 
noch Gegenstand der gegenwärtigen Forschung und werden mehr und mehr differenziert 
(Anderson & Krathwohl, 2001; Körndle et al. 2004). Im vorliegenden Kapitel werden 
exemplarisch für die Vielzahl vorliegender Klassifikationsmodelle die Ansätze von Anderson 
(1972), Bloom (1972), Haladyna (1994) und Anderson & Krathwohl (2001) vorgestellt. Ihnen 
gemeinsam ist, dass sie sich vorrangig auf Aufgaben in traditionellen Lehr-Lern-Situationen 
beziehen, wie sie beispielsweise im Unterricht zu finden sind. Die Ansätze werden 
hinsichtlich ihrer Vor- und Nachteile zur systematischen Test- und Lernaufgabenkonstruktion 
diskutiert.  
 
1.5.1 Eindimensionale Klassifikationen 
 
Zwei Ansätze, die in der Forschung zum Textlernen immer wieder verwendet wurden, sollen 
an dieser Stelle beschrieben werden. Das sind zum Einen die Klassifikation von Fragen nach 
Anderson (1972) und zum Anderen die Taxonomie kognitiver Lehrziele nach Bloom (1972). 
Anderson (1972) unterscheidet fünf Fragetypen; 
1. wörtliche Fragen: Sie übernehmen möglichst genau den Wortlaut eines Satzes aus 
einem Lehrtext. 
2. umformulierte wörtliche Fragen: Sie verwenden einen Satz des Textes, wobei die 
Wortstellung verändert wird. 
3. paraphrasierte Fragen: Sie geben nur die Bedeutung eines Satzes wieder ohne jedoch 
die gleichen Wörter zu verwenden. 
4. umformulierte paraphrasierte Fragen: Hierfür wird eine paraphrasierte Frage 
nochmals umformuliert. 
5. übergeordnete Fragen: Das sind Fragen, bei denen allgemeine Begriffe eines Satzes 
durch spezifische Begriffe ersetzt werden. 
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In seiner Klassifikation wird implizit davon ausgegangen, dass ab der Stufe drei (para-
phrasierte Fragen) die Aufgaben anspruchsvoller werden und somit höhere kognitive 
Leistungen des Lernenden gefordert sind. Welche höheren kognitiven Operationen vom 
Lernenden beherrscht werden müssen, ist mit dieser Klassifikation nicht zu klären.  
Deshalb wurde und wird noch heute die Taxonomie von Lernzielen im kognitiven Bereich 
nach Bloom (1972) zur Klassifikation, Beschreibung und Analyse von Aufgaben favorisiert. 
Diese Taxonomie geht davon aus, dass die Schwierigkeit einer Aufgabe von den für ihre 
Lösung erforderlichen kognitiven Fertigkeiten abhängig ist. Es ist also nicht die Art der Frage 
sondern die für die Lösung benötigte kognitive Fertigkeit, die im Mittelpunkt der Taxonomie 
steht. Diese kognitiven Fertigkeiten sind in sechs Klassen hierarchisch geordnet; 
 
1. Wissen (Erinnern spezifischer Fakten) 
2. Verstehen (Wissen, worüber kommuniziert wird) 
3. Anwenden (Generalisierung und Gebrauch abstrakter Information in konkreten 
Situationen) 
4. Analysieren (Zerlegen eines Problems in seine grundlegenden Teile und Entdecken 
von Beziehungen zwischen den Teilen) 
5. Synthetisieren (Zusammenfügen von Teilen zu einem Ganzen) 
6. Evaluieren (Nutzen von Kriterien, um Urteile über den Wert eines Sachverhalts zu 
fällen). 
 
Kritisch anzumerken ist für beide Klassifikationssysteme, dass sie nur eindimensional sind. 
So sind in beiden Vorschlägen beispielsweise nur Multiple-Choice-Aufgaben zu finden – 
andere mögliche Aufgabenformate werden nicht berücksichtigt. Geht es bei Anderson (1972) 
um die verschiedene Form der Darstellung von Inhalten, so wird diese bei Bloom (1972) nicht 
betrachtet bzw. mit den kognitiven Anforderungen vermengt. Für eine gezielte systematische 
Konstruktion von Aufgaben sind beide Ansätze weniger hilfreich (zur Kritik an Bloom et al. 
1972 siehe auch Anderson & Krathwohl, 2001).  
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1.5.2 Zweidimensionale Klassifikationen 
 
Zu den zweidimensionalen Ansätzen zählen die Vorschläge von Anderson und Krathwohl 
(2001), Haladyna (1994) und Schott (1972). An dieser Stelle werden die Ansätze von 
Haladyna (1994) und Anderson & Krathwohl (2001) dargestellt. Letzterer stellt eine Weiter-
entwicklung der Bloomschen Taxonomie (1972) dar. Diese Revision der Bloomschen 
Taxonomie der Lehrziele richtet sich vorrangig an Lehrer, die im schulischen Kontext Lehr-
pläne in Instruktionen und Testaufgaben umzuwandeln und Lernverhalten der Schüler zu 
bewerten haben. Aus den ursprünglich sechs Oberkategorien der Bloomschen Taxononomie 
entstanden zwei Dimensionen: die Wissensdimension und die Dimension der kognitiven Pro-
zesse. Die Expertengruppe um Anderson und Krathwohl begründeten die Trennung von Inhalt 
und kognitivem Prozess damit, dass Wissensinhalte immer zunächst abgerufen werden 
müssen, bevor dieses Wissen angewandt werden kann. Insgesamt wurden an der Original-
fassung der Bloomschen Taxonomie zwölf Veränderungen vorgenommen, an deren Ende eine 
zweidimensionale Taxonomietabelle entstand (siehe Tabelle 1-1). Die Kategorie „problem 
solving“ wurde von der Expertengruppe um Anderson und Krathwohl (2001) in die 
überarbeitete Version der Bloomschen Taxonomie nicht mit aufgenommen, da dieser 
Terminus einen so weiten Gebrauch habe, dass er nicht scharf abgegrenzt werden könne und 
nicht klar sei, was damit wohl gemeint ist. Beim Problemlösen müssen beispielsweise 
bestimmte Inhalte verstanden („understand“), analysiert („analyze“) und bewertet („evaluate“) 
werden. Ein weiterer wichtiger Schritt ist den Autoren gelungen, als sie von der kumulativen 
Hierarchie der Taxonomie abkamen und diese für die Taxonomietabelle nicht mehr 
annahmen. Sie gehen nur noch davon aus, dass die Komplexität der Aufgaben von links oben 
der Tabelle nach rechts unten hin zunimmt, ohne dass es zwingend erforderlich ist, dass die 
Lernenden alle leichteren Aufgaben lösen können bevor sie in der Lage sind, ein komplexe 
Aufgaben zu lösen. 
 
Tabelle 1-1: The Taxonomy Table (Anderson & Krathwohl, 2001) 















a) factual knowledge       
b) conceptual knowledge       
c) procedural knowledge       
d) meta-cognitive 
knowledge 
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Zeitlich einige Jahre vor Anderson und Krathwohl veröffentlichte Haladyna (1994) seinen 
Klassifikationsansatz zur Konstruktion von Multiple-Choice-Aufgaben. Auch er trennte schon 
zwischen inhaltlicher und kognitiver Komponente. Zwar war seine Klassifikation nur für 
Multiple-Choice-Aufgaben gedacht, kann aber darüber hinaus angewandt werden. Sie bietet 
eine Grundlage, um Aufgaben systematischer konstruieren zu können, ohne wichtige Be-
reiche zu vernachlässigen. Auf der Inhaltsdimension werden in Haladynas Ansatz vier 
Wissenskomponenten unterschieden: 
1. fact – deklaratives Wissen von unbestreitbar wahren Tatsachen, 
2. concept – Klasse von Objekten oder Ereignissen, die durch einen Satz von 
Gemeinsamkeiten charakterisiert ist, 
3. principle – Aussage über die Beziehung zwischen zwei oder mehr Begriffen, 
4. procedure – Folge von zusammenhängenden Handlungen mit objektivem oder 
erwünschtem Erfolg, wobei die Handlungen physischer oder psychischer Art sein 
können. 
Die kognitiven Operationen werden nach Haladyna (1994) folgendermaßen klassifiziert: 
1. recalling – Erinnern, einfaches Wiederabrufen von Fakten, Begriffen, Prinzipien bzw. 
Prozeduren (das heißt der inhaltlichen Komponente) im Wesentlichen in der Form, in 
der das Wissen während der Vermittlung schon einmal präsentiert wurde. 
2. defining – Identifizierung einer paraphrasierten Version vorher erlernter Fakten, 
Begriffe, Prinzipien oder Prozeduren. 
3. predicting – Identifikation von Konsequenzen einer gegebenen Situation (nur möglich 
mit Wissenskomponente "Prinzipien", da es nicht vorstellbar ist, basierend auf den 
anderen Inhaltskomponenten Vorhersagen zu treffen). 
4. evalutating – Fällen eines Urteils basierend auf vorgegebenen oder selbst gefundenen 
Kriterien. 
5. problem solving – Haladyna verzichtet auf eine explizite Definition, da dieser Typ von 
Verhalten sehr komplex sei. 
 
Im Gegensatz zu Anderson und Krathwohl (2001) ist bei Haladyna die kognitive Operation 
„problem solving“ zu finden, jedoch gelingt es ihm nicht, diese Kategorie hinreichend zu 
definieren. Er stand demnach vor dem selben Problem wie Anderson und Krathwohl, hat aber 
wohl der Vollständigkeit halber diese Kategorie in seinem Klassifikationsansatz integriert. 
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Insgesamt ist nicht zu übersehen, dass es Parallelen zwischen den verschiedenen 
Klassifikationsansätzen gibt. So entspricht beispielsweise das "recalling" der von Anderson 
(1972) beschriebenen wortwörtlichen Frage. Die kognitive Operation "defining" stimmt 
genau mit der zweiten kognitiven Ebene der Lehrziel-Taxonomie von Bloom (1972) überein, 
die dort als "Verstehen" bezeichnet wird. Dies wiederum ist bei Anderson und Krathwohl 
(2001) die Kategorie „understandig“. 
Bei all den hier vorgestellten Klassifikation fehlen zwei wichtige Aspekte; zum Einen können 
Aufgaben trotz gleicher Inhalte und kognitiver Anforderungen formal variieren (Proske, 
2000), zum Anderen fehlen Angaben darüber, wie entwickelte Testaufgaben zu Lernaufgaben 
weiterentwickelt werden können. Dazu wäre die Beschreibung einer Interaktionskomponente 
wichtig. Beide Aspekte werden im Klassifikationsansatz von Körndle et al. (2004) 
berücksichtigt, der nun im folgenden Kapitel ausführlich dargestellt wird. 
 
1.6 Aufgabenklassifikation für interaktive Lernaufgaben  
 
Die multidimensionale Klassifikation von Körndle et al. (2004) bzw. Narciss, Proske und 
Körndle (2004) integriert neben der inhaltlichen und kognitiven Komponente einer Aufgabe 
auch Form und Interaktivität von Aufgaben und ist deshalb für webbasierte Lernumgebungen 
der zu favorisierende Ansatz. Neben Inhalt und kognitiver Anforderung spielen formale 
Aspekte eine bedeutende Rolle, zum Beispiel, ob eine Aufgabe in einem offenen oder ge-
schlossenen Antwortformat vorgelegt wird (Haynie, 1994; Proske, 2000). Entscheidungen 
darüber, ob die Inhalte einer Aufgabe als Text, Video, grafisch, akustisch oder visuell dar-
gestellt werden, zählen ebenfalls zur formalen Dimension. Für Lernaufgaben beim 
computergestützten, webbasierten Lernen kommt nun zusätzlich die Interaktionsdimension 
hinzu, die beschreibt, welche weiteren Aktionen nach einer abgeschlossenen Handlungs-
komponente des Lernenden sowohl vom System als auch vom Lerner zu erwarten sind (Re-
Response-Komponente). Interaktive Lernaufgaben in webbasierten Lernumgebungen lassen 
sich also mindestens auf folgenden Dimensionen beschreiben: 
 die Inhalte, die Gegenstand der Aufgabe sind, 
 die kognitiven Operationen, die mit diesen Inhalten verknüpft sind, 
 die Form, in der diese Inhalte und Operationen präsentiert werden und 
 die Interaktivität, die für die Bearbeitung der Aufgaben angeboten wird. 
Alle vier Dimensionen sind bei der Aufgabenkonstruktion zu berücksichtigen. 
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1.6.1 Inhaltliche Dimension 
 
Um alle Inhalte eines Wissensgebietes adäquat in Lernaufgaben präsentieren zu können, ist es 
zunächst notwendig, das Inhaltsgebiet zu strukturieren (Klauer, 1987; Schott & Latzina, 
1992). Dazu gehört die Auseinandersetzung mit den Inhalten, indem relevante Begriffe und 
ihre Beziehungen zueinander herausgearbeitet werden. Weiterhin ist zu überlegen, wie diese 
Inhalte didaktisch vermittelt werden können. An Hand einer Inhaltsanalyse kann dann die 
Aufgabendimension der Inhalte näher bestimmt werden. Eine generelle Strukturierung für alle 
möglichen Wissensgebiete, wie sie beispielsweise in den in Kapitel 1.5 vorgestellten An-
sätzen vorgeben ist, ist im Ansatz von Körndle et al. (2004) nicht reglementiert. Hier wird 
davon ausgegangen, dass sich die inhaltliche Dimension dem jeweiligen Wissensgebiet 
anpasst. So werden sich beispielsweise die Klassifizierungen volkswirtschaftlicher Themen 
von denen psychologischer Themen unterscheiden. Für das psychologische Wissensgebiet des 
"Operanten Konditionierens" kann die inhaltliche Dimension nach Narciss (2006) wie folgt 
beschrieben werden: 
 Fakten, Ereignisse, allgemein verständliche Begriffe – hierzu gehören gut belegte 
Tatsachen, die man mehr oder weniger auswendig lernen kann (z.B. Namen bekannter 
Psychologen, Entstehungsjahre einer Theorie, Ablauf eines klassischen Experimentes), 
aber auch einfache Fachbegriffe, die aus der Alltagssprache erschlossen werden können 
(z.B. Verhaltenskonsequenz, Reiz, Reaktion), 
 Elementare Fachtermini und Prinzipien – hierzu gehören themenspezifische 
Fachbegriffe, die durch wenige Merkmale und Relationen klar definiert sind (z.B. 
operantes Verhalten, Law of effect, Verstärkung, Bestrafung, Löschung, Kontingenz, 
Kontiguität), 
 Oberbegriffe, übergeordnete experimentalpsychologische Fachbegriffe – hierzu gehören 
die spezifischen Bezeichnungen, die in Lernexperimenten zum Operanten Konditionieren 
verwendet werden (z.B. Lerngeschwindigkeit, Löschungswiderstand, Verhaltensrate, 
Verstärkungsabstand, Verstärkungspläne, Verstärkungsqualität und –quantität), 
 Differenzierte Fachbegriffe – hierzu gehören Begriffe, die dazu dienen, differentielle 
Effekte beim "Operanten Konditionieren" zu erläutern (z.B. Diskriminativer Hinweisreiz, 
Kontrasteffekt). 
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Eine Erweiterung des Wissensgebietes zieht eine Erweiterung der Inhaltsdimension nach sich. 
Würde demnach nicht nur das Operante Konditionieren sondern die gesamte Lernpsychologie 
relevantes Inhaltsgebiet sein, dann könnte die Inhaltsdimension um folgenden Abstufungen 
erweitert werden: 
 
 Modelle / Theoretische Ansätze – hierzu gehören die einzelnen lerntheoretischen Ansätze, 
die durch bestimmte Merkmale und Relationen definiert sind (z.B. Klassisches 
Konditionieren, Operantes Konditionieren, Modelllernen, Lernen durch Einsicht, 
kognitives Lernen). 
 Modellklassen / Theorieklassen – hierzu gehören die großen unterscheidbaren Klassen 
des Behaviorismus und Kognitivismus. 
 
Je nachdem wie groß das zu vermittelnde Wissensgebiet ist, unterscheidet sich auch der 
Umfang der inhaltlichen Aufgabendimension. Eine explizite Aufschlüsselung des 
Wissensgebietes ist unabdingbar, wenn Aufgaben möglichst den gesamten Inhalt abbilden 
sollen. Zur Unterstützung des Aufgabenkonstruktionsprozesses kann eine weitergehende 
Strukturierung mit Hilfe von Relationen nützlich sein. Für das Operante Konditionieren 
können zum Beispiel die semantischen Relationen ist Oberbegriff von, ist Wirkung von, ist 
Bedingung von, ist definitorisches Merkmal von, ist Experimentalbeispiel von, ist 
Alltagsbeispiel von für eine weitere Strukturierung herangezogen werden. Mit Hilfe dieser 
können mögliche Inhalte von Lern- und Testaufgaben erfasst werden. 
Eine Analyse der Relation ist Vorwissen von gibt Hinweise auf den Schwierigkeitsgrad von 
Aufgaben. So sollten Aufgaben, deren Inhalte nicht vorwissensbedingt sind, eher lösbar sein 
als Aufgaben mit Inhalten, die in einer ist Vorwissen von – Hierarchie weit oben stehen. In 
diesem Fall muss der Lerner zur Lösung der Aufgaben ein bestimmtes Vorwissen mitbringen.  
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1.6.2 Kognitive Dimension 
 
Eine Steigerung der Aufgabenanforderungen ist nach Narciss et al. (2004) auch über die 
zweite Dimension möglich, indem neben einfachem Erinnern der Begriffe höhere kognitive 
Anforderungen an den Lernenden gestellt werden können. Für das Wissensgebiet des 




o Recognition – Abruf von Wissen mit Hinweisreizen (Wiedererkennen) 
o Recall – Abruf von Wissen ohne Hinweisreize (Reproduzieren) 
  
 Transformieren 
o Abbilden – Darstellen von Inhalten in bildhafter Form 
o Paraphrasieren – Wiedergeben von Inhalten mit anderen (eigenen) Worten 
o Konkretisieren – Finden von Beispielen für Prinzipien 
o Abstrahieren – Beispiele in Prinzipien übertragen 
 
 Klassifizieren 
o Diskriminieren – Finden von Unterschieden 
o Generalisieren – Finden von Gemeinsamkeiten 
o Kreuzklassifizieren – Finden von Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
 
 Argumentieren / Schlussfolgern 
o Extrapolieren – Vorhersagen treffen, Hypothesen erstellen 
o Interpolieren – Rückschlüsse auf einzelne Komponenten oder Faktoren ziehen, die 
einen Sachverhalt bestimmen 
o Interpretieren – Deuten und Bewerten von Ergebnissen und Aussagen 
 
Die Forderung, in einem Lehr-Lernprozess gerade kognitiv anspruchsvollere Aufgaben zu 
berücksichtigen, geht nicht zuletzt auf Bloom (1972) zurück und wurde von mehreren 
Autoren immer wieder aufgegriffen (z.B. Anderson, 1972). Auch in den Untersuchungen zur 
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Effektivität von Aufgaben wurden Fragen höheren kognitiven Niveaus einbezogen (vgl. 
Anderson, 1972; Hamaker, 1986). Man erhoffte sich, dass diese eher eine aktive 
Auseinandersetzung beim Lernenden anregen als einfache Faktenfragen und somit zu 
besseren Lernleistungen führen (Häfele, 1995; Rickards & DiVesta, 1974). Dabei stützten 
sich die Autoren zumeist auf die Ansätze des Meaningful Learning von Ausubel (1968) und 
der Levels of Processing-Theorie von Craik und Lockart (1972). Hamaker (1986) konnte in 
seiner Metaanalyse 21 Studien berücksichtigen, die Fragen kognitiv höheren Niveaus, 
sogenannte high order questions, im Vergleich zu Faktenfragen einsetzten.  
Es zeigt sich das gleiche Ergebnisbild wie für Faktenfragen: lernwirksam sind diese Fragen 
vor allem dann, wenn identische Fragen im Kriteriumstest als Aufgaben verwendet werden 
(vgl. Kapitel 1.4). Die Überlegenheit der high order question wurde dabei jedoch immer 
gegenüber einer Bedingung mit Faktenfragen geprüft. 
Auch im Bereich der Feedbackforschung wurden die Ansätze des Meaningful Learning und 
Levels of Processing berücksichtigt und Fragen kognitiv höheren Niveaus eingesetzt. So 
verwendeten beispielsweise Morrison et al. (1995) Fragen höheren kognitiven Niveaus 
während der Instruktions- und Testphase. Nach Angaben der Autoren handelte es sich dabei 
um Aufgaben, die nach Inhalten fragten, die nicht unmittelbar im Text vorhanden waren 
sondern nur durch Anwendung von Wissen gelöst werden konnten. In einem Nachtest wurden 
diese Aufgaben noch einmal entweder wörtlich, leicht oder stark verändert den Lernenden zur 
Bearbeitung vorgelegt. Wie schon aus der Forschung zur Testaufgaben bekannt, waren die 
wörtlichen und nur leicht veränderten den stark veränderten Aufgaben überlegen. Das heißt, 
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1.6.3 Formale Aspekte einer Aufgabe 
 
Sind Inhalt und kognitives Anspruchsniveau einer Aufgabe bestimmt, muss ein 
Aufgabenkonstrukteur Entscheidungen über formale Aspekte der zu stellenden Aufgabe 
fällen. Solche formalen Aspekte sind beispielsweise; 
 Art der Präsentation des Aufgabeninhaltes (Grafik, gesprochener Text, Video, schriftliche 
Vorlage) 
 Präsentation der Frage- bzw. Aufgabenstellung (Transformation der kognitiven Kom-
ponente in verschiedene Aufgabenarten) 
 Antwortformat (offenes vs. gebundenes Aufgabenformat) 
 Zeitpunkt des Einsatzes (z.B.: vor einem Text, nach einem Textabschnitt, nach einem 
gesamten Text) 
 Häufigkeit des Einsatzes 
Ein Inhalt kann zunächst durch eine authentische Situation per Video oder per Text einem 
Lernenden vorgelegt werden. Beispielsweise kann eine typische Konfliktsituation bei der 
Erziehung von Kindern per Video gezeigt werden. Diese Situation kann aber auch schriftlich 
vorgelegt werden. Der Aufgabenkonstrukteur hat also hier über die Präsentation des 
Aufgabeninhaltes zu entscheiden. Die zweite Entscheidung trifft er bezüglich der Präsentation 
der Aufgabenstellung. Aufgrund der ausgewählten kognitiven Anforderung der Aufgabe (z.B. 
argumentieren) erfolgt eine Transformation des Aufgabeninhaltes in die Fragestellung.  
Im aufgezeigten Beispiel könnte die Fragestellung lauten: "Warum wird das Kind in Zukunft 
... machen?" Weitere Aufgabenstellungen können sein: nenne, vergleiche, ergänze, ordne 
nach, wähle aus, definiere.  In Anlehnung an Anderson (1972) können die Aufgaben als 
Satzfragen, Wortfragen, W-Fragen, wörtliche oder paraphrasierte Fragen gestellt werden. Das 
dazugehörige Antwortformat muss ebenfalls vom Aufgabenkonstrukteur bestimmt werden. 
Ein und dieselbe Aufgabenstellung kann sowohl im offenen als auch im gebundenen 
Antwortformat konstruiert werden (z.B. Proske, 2000).  
Nicht zuletzt ist zu den formalen Aspekten einer Aufgabe der Zeitpunkt der Aufgabenstellung 
zu zählen. Es ist zu entscheiden, an welcher Stelle bzw. zu welchen Zeitpunkt der Instruktion 
die Aufgabe gestellt wird; zum Beispiel vor einem Text, nach einem Textabschnitt oder einem 
gesamten Text. Gleichzeitig ist zu entscheiden wie oft diese Aufgabe bearbeitet werden soll, 
vor allem dann, wenn sie nicht korrekt gelöst wurde. Hat der Lernende nur eine Möglichkeit 
die Aufgaben zu bearbeiten oder gibt es eine try-again Version? 
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1.6.4 Interaktivität von Lernaufgaben 
 
"Mit dem Attribut ‚interaktiv’ wird inzwischen fast jedes neu auf den Markt gebrachte 
Softwareprodukt versehen, unabhängig davon, wie differenziert die Eingriffs- und 
Entscheidungsspielräume des Nutzers sind,..." (Haack, 1995, S. 151). Da dieser Kritik 
zuzustimmen ist, muss zunächst der Begriff "Interaktivität" im Kontext der 
computergestützten Lernaufgaben definiert werden. Computergestützte Lernaufgaben werden 
dann interaktiv, wenn nach einer erfolgten Handlung des Lernenden (Aktion) eine darauf 
abgestimmte Reaktion des Systems erfolgt und eine weitere Handlung des Lernenden 
(Aktion) möglich ist. Nur bei einer solchen Aktion-Reaktion-Aktions-Abfolge wird der 
Begriff Interaktivität tatsächlich seiner Semantik gerecht.  
Die normalerweise aufzufindenden Lernaufgaben in computergestützten Lernumgebungen 
sind derart gestaltet, dass den Lernenden eine Aufgabenstellung vorgegeben wird, sie diese 
bearbeiten (teilweise sogar auf einem Extrablatt Papier) und ihre Lösung per Mausklick oder 
Tastatur in das System eingeben. Nicht immer erhalten sie daraufhin eine Bestätigung oder 
Korrektur ihrer Antwort durch das Systems (vgl. Supplement „Wege in die Psychologie“, 
Kapitel 1.1; siehe auch Narciss et al. 2004). Eine weitere Aktion ist oft nicht vorgesehen, wie 
beispielsweise in der Lernumgebung „Incops“. Gleichwohl bietet die Computertechnologie 
Möglichkeiten, die weit über ein einfaches normatives Feedback hinausgehen.  
Eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten der Aufgaben kann zum Beispiel durch das 
Spezifizieren von Teilaufgaben und von Rückmeldungen gefördert werden. 
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Zerlegung von Aufgaben in Teilaufgaben 
 
Komplexe Aufgaben in Teilaufgaben zu zerlegen ist eine Möglichkeit, das durch die Com-
putertechnologie vorhandene Interaktionspotenzial auszunutzen. Außerdem hat eine solche 
Zerlegung den Vorteil, dass bei Nichtbewältigung einer Teilaufgabe sofort festgestellt werden 
kann, wo die Lernhürde bzw. -schwierigkeit beim Lernenden liegt. Zusätzlich bietet das 
Zerlegen von komplexen Aufgaben in Teilaufgaben den Vorteil, dass Aufgabenanforderungen 
transparent und explizit gemacht werden können. So könnte in Anlehnung an Narciss et al. 
(2004) die Lernaufgabe "Korrigieren Sie den Text nach den Textverständlichkeitskriterien!" 
in folgende Teilaufgaben zerlegt werden: 
 
1)  Nennen Sie alle Textverständlichkeitskriterien! 
2)Unterstreichen Sie die Textstellen, an denen Ihrer Meinung nach gegen die Textver-
ständlichkeitskriterien verstoßen wird! 
3) Formulieren Sie diese Textstelle neu! 
 
Die Interaktion mit dem System würde so aussehen, dass erst nach vollständiger Bearbeitung 
der ersten Teilaufgabe der Lerner die nächste Teilaufgabe in Angriff nehmen kann. Die 
Zerlegung von komplexen Aufgaben in Teilaufgaben hat weiterhin den Vorteil, dass durch die 
Nennung der Teilaufgaben den Lernenden das Erinnern der dazu erforderlichen 
Lösungsschritte erleichtert wird (Narciss et al. 2004). Auch werden nebenbei typische 
Lösungsstrategien für derartige komplexe Aufgabenstellungen vermittelt. Wenn das System 
zusätzlich in der Lage ist, aufgrund des Lernerfehlers gezielt Informationen bereitzustellen, 
kann die vertiefte Auseinandersetzung mit der Aufgabe gefördert werden, weil der Lernende 
selbstständig den Fehler beheben kann. 
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Informatives tutorielles Feedback 
 
Eine zweite Möglichkeit, Interaktivität von Lernaufgaben in computergestützten Lern-
umgebungen herzustellen, ist, den Lernenden unmittelbare, informative Rückmeldungen zur 
Qualität bzw. zum Grad der Korrektheit der Aufgabenbearbeitung bereitzustellen (Narciss et 
al. 2004). Gerade nach falschen Lösungen ist es für den Lernenden von zentraler Bedeutung, 
zu wissen, wo der Fehler lag und wie dieser behoben werden kann (Kulhavy & Stock, 1989). 
Nach einer solchen fehlerhaften Lösung soll der Lernende dann mit bereitgestellten 
Informationen in die Lage versetzt werden, die Aufgabe doch noch selbstständig bewältigen 
zu können (Narciss, 2006). Kriterien für die Gestaltung solcher informativer Rückmeldungen 
können aus der Feedbackforschung abgeleitet werden und werden im Kapitel 5 ausführlich 
besprochen. An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass die Bereitstellung der korrekten 
Antwort sofort im Anschluss an eine Aufgabenbearbeitung die Möglichkeit ausschließt, dass 
der Lernende selbstständig zu einer eigenen korrekten Lösung kommt. Eine Interaktion ist in 
diesem Fall nicht gegeben. Werden dem Lernenden jedoch nach einer fehlerhaften 
Bearbeitung einer Aufgabe informative Rückmeldungen gegeben, ohne dass die korrekte 
Antwort sofort bereitgestellt wird, und hat der Lernende noch mindestens einen weiteren 
Lösungsversuch, spricht man von informativem tutoriellem Feedback (ITF-Komponenten 
nach Narciss, 2006) und Interaktion ist gewährleistet. Dieses Feedback bietet sich gerade in 
computer- oder webbasierten Lernumgebungen an und kann die aktive Auseinandersetzung 
mit den Inhalten der Aufgabe anregen. In dem Fall ist die Bearbeitung der Aufgabe mit der 
Eingabe der Lösung und dem Feedback über Korrektheit der Antwort nicht beendet. Der 
Lernende erhält weitere Informationen und Hinweise. Er bearbeitet die Aufgabe nach einer 
inkorrekten Lösung mindestens ein weiteres Mal und erhält erst nach einer zuvor festgelegten 
Anzahl von Lösungsversuchen die korrekte Antwort als Feedback, die von Schimmel (1988) 
als Mindestfeedback deklariert wurde. Die Inhalte der vorangegangenen Rückmeldungen sind 
vom Inhalt der Lernaufgabe abhängig. Dabei muss beachtet werden, dass der 
Informationswert über die Quantität von Informationen gestellt wird. Anderenfalls kann es zu 
negativen Ergebnissen kommen, wie es in der Untersuchung von Kulhavy, White, Topp, 
Chan und Adams (1985) der Fall war. Die Autoren untersuchten „informatives“ Feedback in 
vier Versuchsbedingungen auf die folgenden Erfolgs- bzw. Lernkriterien: 
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• Fehlerverbesserungen im Nachtest (Anteil derjenigen im Posttest richtig gelösten 
Aufgaben, die in der Übungsphase falsch gelöst wurden),  
• Zeit für das Studium des Feedbacks,  
• Feedbackeffizienz = Anzahl der richtig gelösten Aufgaben im Nachtest geteilt durch die 
für das Feedback benötigte Zeit.  
Fazit der Autoren war bei dieser Untersuchung, dass informatives Feedback nur Lernzeit 
vergeude und die Effizienz nicht höher als bei einfachen Feedback sei. Kein Wunder, wenn 
die „informativen“ Feedbackbedingungen genauer unter die Lupe genommen werden: 
Der Informationsgehalt wurde bei jeder der vier Feedbackbedingungen additiv erhöht. Die 
erste Gruppe erhielt bei einer falschen Lösung der Multiple Choice Aufgabe die Frage des 
Items als Feedback und die dazugehörige korrekte Antwort (knowledge about correct 
answer). Die nächste Gruppe erhielt dasselbe Feedback plus die Angabe der falschen 
Antwortalternativen. Die dritte Gruppe erhielt das Feedback der zweiten Gruppe plus vier 
Sätze, bei dem jeder eine Erklärung darstellte, warum die jeweilige Alternative falsch ist. Und 
schließlich die letzte als informationsreichste Gruppe erhielt das Feedback der dritten Gruppe 
plus die relevante Passage des Textes, in der die richtige Antwort herausgefunden werden 
konnte. Der Befund, dass die informativste Bedingung nicht die beste war, verwundert daher 
nicht. Eher muss man sich fragen, warum die Autoren überhaupt davon ausgegangen sind, 
dass dieses „informative“ Feedback den anderen Feedbackbedingungen überlegen sein sollte. 
Durch ein Überangebot von Informationen wird die Bearbeitungszeit massiv erhöht und das 
Arbeitsgedächtnis schlicht überlastet. Lernzuwachs ist kaum möglich, da der Übergang der 
Informationen aus dem Kurzeitgedächtnis in das Langzeitgedächtnis nicht gewährleistet ist. 
Diese Tatsache spricht dafür, dass Informationsmenge eben nicht gleich Informationswert ist. 
Zusätzlich kann angenommen werden, dass die gegebenen Informationen redundant waren. 
Oftmals reicht es den Lernenden, zu wissen, dass etwas falsch bzw. was richtig ist. Um also 
eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten der Aufgaben zu fördern, kann informatives 
tutorielles Feedback gegeben werden, dass so informativ wie möglich und so umfangreich wie 
nötig ist.  
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Ein Blick in vorhandene computer- bzw. webbasierte Lernumgebungen zum Thema 
Operantes Konditionieren zeigt eine Vielzahl an Optimierungsmöglichkeiten zur Unter-
stützung eines aktiven Lernprozesses. An dieser Stelle sei dabei ausschließlich auf die Ge-
staltung der implementierten Aufgaben hingewiesen. Die Entwicklung der Aufgaben sollte im 
Gegensatz zu den Aufgaben in den vorgestellten Lernumgebungen Abiturforum und Supp-
lement „Wege in die Psychologie“ theoriegeleitet und systematisch erfolgen. Dazu sind 
zunächst eine Lehr-Lernzielanalyse durchzuführen und die Lernziele zu explizieren. Auf 
dieser Grundlage sind sowohl Lehrmaterialien als auch die Aufgaben zu konstruieren, wobei 
Kontentvalidität anzustreben ist (Klauer, 1987; vgl. auch Lernumgebung „Incops“).  
Bei der Entwicklung von Aufgaben höheren kognitiven Niveaus sollte auf Aufgaben-
klassifikationen zurückgegriffen werden, die mindestens zwei Dimensionen aufweisen (siehe 
Kapitel 1.6). Je nachdem, welche Funktionen die Aufgaben in der Lernumgebung erfüllen 
sollen, sind sie als Test- aber auch als Lernaufgabe zu implementieren (vgl. Kapitel 1.3). 
Dabei ist noch einmal darauf hinzuweisen, dass eine aktive Auseinandersetzung mit den 
Lerninhalten eher durch Lern- als durch Testaufgaben angeregt wird.  
Bei der Entwicklung der Lernaufgaben kann auf die Arbeiten von Körndle et al. (2004) und 
Narciss (2006) zurückgegriffen werden, in der Prinzipien zur Entwicklung und Gestaltung 
ITF’s dargestellt sind. Dabei wird sowohl die Aufgaben- als auch die Fehleranalyse in den 
Fokus der Aufmerksamkeit gerückt, um Feedback mit einem hohen Informationswert für die 
Lernenden entwickeln zu können. Die Einhaltung bestimmter formaler Kriterien ist von 
zentraler Bedeutung für die Wirksamkeit der so entwickelten Feedbackinhalte (vgl. Narciss, 
2006). So muss gewährleistet sein, dass die Lernenden zunächst einen ernsthaften Lösungs-
versuch unternehmen und ein Zugriff auf die korrekte Lösung vor einem Lösungsversuch 
ausgeschlossen ist (kontrollierte presearch availability). Die korrekte Lösung sollte nicht un-
mittelbar mit den informativen Feedbackkomponenten präsentiert werden, da durch das 
Bereitstellen der Lösung die Notwendigkeit einer vertieften Verarbeitung nicht gesehen wird.  
Damit der Lernende die Informationen, die er nach einer inkorrekten Lösung erhält, auch 
verarbeiten und nutzen kann, sollte ihm ein weiterer Lösungsversuch gestattet werden. So 
kann er doch noch zu einer eigenständigen korrekten Lösung kommen. Das Feedback nach 
einem inkorrekten Lösungsversuch muss zeitlich-räumlich nah gegeben werden, da nur so 
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gewährleistet ist, dass der Lernende seine Lösung mit dem ITF vergleichen kann. Letztendlich 
sollte der Lernende aber auf jeden Fall die korrekte Lösung der Aufgabe erhalten. 
 
Zusammenfassend sollten Aufgaben in webbasierten Lernumgebungen folgende Merkmale 
aufweisen: 
 
Aufgaben sollten sowohl als Test- als auch als Lernaufgaben zur Unterstützung eines 
aktiven Wissenserwerbs in Erscheinung treten.  
Diese Aufgaben stellen neben Faktenfragen auch Anwendungsaufgaben bzw. Aufgaben 
höheren kognitiven Niveaus dar.  
Sie zeichnen  sich zusätzlich durch Kontentvalidität aus. 
Der Lernende muss zunächst einen ernsthaften Lösungsversuch unternehmen, bevor er ein 
Feedback erhält (kontrollierte presearch availability). Dies impliziert mindestens einen 
weiteren Lösungsversuch, ohne dass die korrekte Lösung angeboten wird.  
Die Inhalte des Feedbacks sind an die jeweilige Aufgabe anzupassen, damit nicht 
Informationsfülle sondern Informationswert gesichert ist (informatives tutorielles 
Feedback).  








Die Darstellung der drei webbasierten Lernumgebungen zum Operanten Konditionieren zeigt, 
dass bei weitem noch nicht alle Ressourcen für eine effektive und lernförderliche Darstellung 
von Lernaufgaben ausgeschöpft sind. Ziel der vorliegenden Arbeit war es deshalb, interaktive 
Lernaufgaben für den Bereich des Operanten Konditionierens zu entwickeln, um eine aktive 
Auseinandersetzung mit den Lerninhalten beim Lernenden zu fördern. Um dieses Ziel zu 
erreichen, sollte in einem ersten Schritt beruhend auf dem mehrdimensionalen 
Klassifikationsansatz von Körndle et al. (2004) eine systematische, kontentvalide 
Entwicklung eines Aufgabenpools zum Thema „Operantes Konditionieren“ durchgeführt 
werden. Dieser Aufgabenpool sollte in einer ersten Studie empirisch überprüft werden und 
somit eine Ausgangsbasis für weitere Untersuchungen bilden, bei denen dann interaktive 
Aufgabenkomponenten in den Mittelpunkt des Interesses gestellt werden können. Diese erste 
Studie wird im Kapitel 3 ausführlich dargestellt. 
Das Hauptforschungsinteresse der vorliegenden Arbeit betrifft die Gestaltung und Effektivität 
von informativem tutoriellem Feedback (ITF) in Lernaufgaben zum Zwecke der Anregung 
einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Dazu sollten für die Aufgaben des 
empirisch geprüften Aufgabenpools ITF-Komponenten entwickelt werden. Ausgangspunkt 
dieser Entwicklungsarbeit stellte dabei das heuristische Modell zur Analyse und Unter-
suchung von Feedbackeffekten in Lehr-Lernsituationen von Narciss (2006) dar. Eine de-
taillierte Beschreibung dieser Entwicklungsarbeit zum informativen tutoriellen Feedback ist in 
Kapitel 5 beschrieben. Sowohl die entwickelten Lehrmaterialien als auch die Lernaufgaben 
wurden in einem nächsten Schritt in einer computergestützten, webtauglichen Lernumgebung 
implementiert. Aufgrund der vorliegenden webbasierten Lernumgebungen wie „incops“, 
Supplement „Wege in die Psychologie“ und das „Bayerische Abiturforum“, stellte sich die 
Frage, ob sich diese Entwicklungsarbeit "lohnt". Drei Fragen standen dabei im Mittelpunkt 
des Interesses:  
1) Nutzen die Lernenden das angebotene zusätzliche Feedback?  
2) Sind Lernaufgaben mit informativen tutoriellem Feedback einfachen Aufgaben, die nur 
eine Richtig/Falsch-Rückmeldung haben, in ihrer Lernwirksamkeit überlegen? Und  
3) Ist eine solche Überlegenheit – so sie denn auftritt – auch zeitlich stabil, also noch in 
einem Nachtest vorhanden?  
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3 SYSTEMATISCHE ENTWICKLUNG EINES AUFGABENPOOLS 
 
Um die Unzulänglichkeiten eher intuitiv erzeugter Aufgabenmengen zu überwinden, sollten 
Aufgaben rational konstruiert werden. In vielen Studien zum Lernen mit Aufgaben (siehe 
Kapitel 1.4) wurde nicht erläutert, wie die verwendeten Aufgaben konstruiert wurden. Meist 
wurden nur Faktenfragen eingesetzt, mit deren Hilfe kaum tieferes Verständnis erfasst werden 
kann (Proske, 2000). Gerade für schlecht strukturierte Wissensgebiete ist es notwendig, die 
Aufgabenkonstruktion zu systematisieren, um die Anforderungen, die an den Lernenden 
gestellt werden, genau zu kennen. Dazu sind in einem ersten Schritt die Lehrziele festzu-
halten, damit alle relevanten Inhalte in Instruktions- und Testphase beachtet werden können. 
Zunächst stellen sich dabei die Fragen:  
 
Was soll der Lernende am Ende der Instruktionseinheit können?  
Welche Fähigkeiten und welches Wissen sollen vorhanden sein? und  
Wie soll das Wissen von den Lernenden angewandt werden können?  
 
Die Antworten auf diese Fragen stellen die Lehrziele dar, die für einen erfolgreichen 
Lernprozess definiert sein müssen.  
In der universitären Lehre gehören Vorlesungen zum Thema Lernen und damit auch zum 
Thema Operantes Konditionieren sowohl im Psychologie- als auch im Lehramtsstudium zur 
Grundausbildung. Ziel einer solchen Lehrveranstaltung ist es, die grundlegenden Fachtermini 
und Prinzipien zu vermitteln, sowie ein Verständnis für psychologische, wissenschaftliche 
Untersuchungsmethoden zu entwickeln. Die Studierenden sollen dabei in die Lage versetzt 
werden, über das reine Wissen hinaus, dieses in konkreten Situationen bzw. Fallbeispielen 
anwenden zu können. Sie sollten also in der Lage sein, sowohl Wissens- als auch 
Anwendungsfragen in diesem Wissensgebiet erfolgreich zu lösen. Diese Lernziele gebieten 
es, Wissens- und Anwendungsfragen systematisch zu entwickeln. 
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Die weitere Aufgabenentwicklung basiert auf dem Ansatz von Körndle et al. (2004). 
Interaktive Lernaufgaben in webbasierten Lernumgebungen lassen sich nach Körndle et al. 
(2004) auf den Dimensionen 
 
 Inhalte, die Gegenstand der Aufgabe sind, 
 kognitiven Operationen, die mit diesen Inhalten verknüpft sind, 
 Form, in der diese Inhalte und Operationen präsentiert werden und 
 Interaktivität, die für die Bearbeitung der Aufgaben angeboten wird, 
 
beschreiben, die bei der Aufgabenkonstruktion berücksichtigt wurden (vgl. Kapitel 1.6). 
Für eine systematische Aufgabenkonstruktion ist eine kognitive Anforderungsanalyse des zu 
bearbeitenden Wissensgebietes unabdingbar. Dazu gehören zum Einen inhaltliche Analysen, 
die in Form einer Wissensstrukturierung (siehe Kapitel 1.6.1) entstehen können, zum Anderen 
aber auch Analysen der geforderten kognitiven Operationen in den Aufgaben (siehe Kapitel 
1.6.2). In den nächsten Schritten werden dann die formalen Aspekte der Aufgaben festgelegt 
(siehe Kapitel 1.6.3) sowie die Interaktionsmöglichkeiten (siehe Kapitel 1.6.4). Mit Hilfe der 
drei Dimensionen Inhalt, kognitive Prozesse und Form der Aufgabe können zunächst Testauf-
gaben entwickelt werden (siehe Kapitel 3.5). Auf die Entwicklung der Interaktions-
komponente wurde einstweilen verzichtet, um einen empirisch geprüften Pool an Aufgaben 
vorliegen zu haben, mit dessen Hilfe dann zusätzliche Interaktionskomponenten systematisch 
evaluiert werden sollten. Deshalb wurden zunächst reine Testaufgaben entwickelt, die in einer 
ersten Studie einer Evaluation zu unterziehen waren (siehe Kapitel 4). 
Die im vorliegenden Kapitel dargestellten Entwicklungsschritte sowie die Datenerhebung 
entstand in enger Zusammenarbeit mit Antje Proske, die im Rahmen ihrer Diplomarbeit 
Behaltenseffekte von Lernaufgaben in Abhängigkeit vom Antwortformat untersuchte (Proske, 
2000). 
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3.1 Inhalte festlegen 
 
Wenn Aufgaben multidimensional sind (Körndle et al. 2004), können die einzelnen 
Dimensionen vorerst losgelöst voneinander beschrieben werden. Deshalb wird an dieser Stelle 
die inhaltliche Dimension beschrieben. In einem ersten Schritt wurden in vorliegender Arbeit 
eine Reihe von psychologischen Lehrbüchern gesichtet (Bourne & Ekstrand, 1992; Spada, 
1998; Zimbardo, 1995). Aufgrund der Analysen wurde das Lernfeld eingegrenzt und folgende 
inhaltliche Wissenselemente unterschieden (siehe auch Kapitel 1.6.1): 
A) Fakten, Ereignisse, allgemein verständliche Begriffe – hierzu gehören gut belegte 
Tatsachen, die man mehr oder weniger auswendig lernen kann (z.B. Namen bekannter 
Psychologen, Entstehungsjahre einer Theorie, Ablauf eines klassischen Experimentes), 
aber auch einfache Fachbegriffe, die aus der Alltagssprache erschlossen werden können 
(z.B. Verhaltenskonsequenz, Reiz, Reaktion), 
B) Elementare Fachtermini und Prinzipien – hierzu gehören themenspezifische Fachbegriffe, 
die durch wenige Merkmale und Relationen klar definiert sind (z.B. operantes Verhalten, 
Law of effect, Verstärkung, Bestrafung, Löschung, Kontingenz, Kontiguität), 
C) Oberbegriffe, übergeordnete experimentalpsychologische Fachbegriffe – hierzu gehören 
die spezifischen Bezeichnungen, die in Lernexperimenten zum Operanten Konditionieren 
verwendet werden (z.B. Lerngeschwindigkeit, Löschungswiderstand, Verhaltensrate, 
Verstärkungsabstand, Verstärkungspläne, Verstärkungsqualität und –quantität), 
D) Differenzierte Fachbegriffe – hierzu gehören Begriffe, die dazu dienen, differentielle 
Effekte beim Operanten Konditionieren zu erläutern (z.B. Kontrasteffekt). 
Die hier vorgestellten inhaltlichen Wissenselemente sind vielfältig miteinander verknüpft. Mit 
Hilfe bestimmter Relationen lassen sich diese Verknüpfungen beschreiben. So kann die 
Relation "ist Vorwissen von" für jeden einzelnen Begriff und für jedes einzelne Begriffsnetz 
bestimmt werden (vgl. dazu die wissenspsychologischen Ansätze der knowledge structures  
von Albert & Lukas, 1999; Doignon & Falmagne, 1999). Mit Hilfe dieser Relation ist es 
möglich, einen sinnvoll strukturierten Lehrtext zu entwickeln. Aufeinander aufbauende 
Konzepte werden aufeinander aufbauend dargestellt. In einer Expertengruppe wurden weitere 
semantischer Relationen wie "ist Oberbegriff von", "ist Wirkung von", "Ausgangsbedingung 
dafür ist", "ist definitorisches Merkmal von", "ist Experimentalbeispiel von" und "ist Alltags-
beispiel von" festgelegt und zur Strukturierung des Wissensgebietes Operantes Konditio-
nieren eingesetzt (siehe Tabelle 3-1). 
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Aus dieser so entstandenen Tabelle und unter Berücksichtigung der Vorwissensrelationen 
wurde ein Grundtext erstellt, der alle wesentlichen zum Lernziel gehörenden Bausteine 
beinhaltet. In vorliegendem Fall stellt dieser Grundtext das "Operante Konditionieren" in 66 
Sätzen (1.149 Wörtern) dar und enthält alle für unser definiertes Lernziel relevanten Fakten 
und Definitionen.  
An dieser Stelle wurde der Aufgabenklassifikationsansatz von Körndle et al. (2004) um das 
Verfahren zur Erstellung kontentvalider Tests nach Klauer (1972, 1987) erweitert. Dazu 
gehört für die Inhaltsdimension die Erstellung eines Grundtextes. Dieser Grundtext kann nach 
Klauer (1979) auch als Basaltext bezeichnet werden. „Bei einem Basaltext handelt es sich um 
die Darstellung eines Sachverhalts in möglichst einfachen, schmucklosen Aussagen. Der 
Basaltext enthält keinerlei Wiederholungen und keine sonstigen rhetorischen Mittel, er ist 
eine Darstellung des Sachverhalts möglichst ohne jeden überflüssigen Zusatz.“ (Klauer, 1979, 
S. 37). Dieser Basaltext ist die Grundvoraussetzung für die Konstruktion kontentvalider Tests.  
Er definiert die Aufgabenmenge eindeutig, weil der betreffende Sachverhalt in Form von 
Aussagen dargestellt ist. Mit Hilfe der noch anzugebenen Aufgabenform sowie der 
Festlegung von Transformationsregeln, ist eine eindeutige Übertragung des Sachverhalts in 
die Aufgabenform möglich, wie wir noch sehen werden (Kapitel 3.5.1).  
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3.2 Kognitive Operatoren 
 
Für die definierten Lernziele wurden in einem nächsten Schritt die dazugehörigen kognitiven 
Operationen spezifiziert. Dies konnte unter Berücksichtigung der Mehrdimensionalität von 
Aufgaben unabhängig vom jeweiligen Inhalt geschehen (Körndle et al. 2004). Dadurch ist es 
möglich, alle möglichen Kombinationen von inhaltlichen und kognitiven Anforderungen zu 
berücksichtigen. Für das Wissensgebiet Operantes Konditionieren wurden die folgenden 
kognitiven Operationen unterschieden (siehe auch Kapitel 1.6.1): 
 
 Erinnern 
o Recognition – Abruf von Wissen mit Hinweisreizen (Wiedererkennen) 
o Recall – Abruf von Wissen ohne Hinweisreize (Reproduzieren) 
 Transformieren 
o Abbilden – Darstellen von Inhalten in bildhafter Form 
o Paraphrasieren – Wiedergeben von Inhalten mit anderen (eigenen) Worten 
o Konkretisieren – finden von Beispielen für Prinzipien 
o Abstrahieren – Beispiele in Prinzipien übertragen 
 Klassifizieren 
o Diskriminieren – Finden von Unterschieden 
o Generalisieren – Finden von Gemeinsamkeiten 
o Kreuzklassifizieren – Finden von Gemeinsamkeiten und Unterschieden 
 Argumentieren / Schlussfolgern 
o Extrapolieren – Vorhersagen treffen, Hypothesen erstellen 
o Interpolieren – Rückschlüsse auf einzelne Komponenten oder Faktoren ziehen, die 
einen Sachverhalt bestimmen 
o Interpretieren – Deuten und Bewerten von Ergebnissen und Aussagen 
 
Durch die Wissensstrukturierung und die Analyse der kognitiven Anforderungen wurden 
Voraussetzungen für eine sinnvolle, systematische Aufgabenkonstruktion geschaffen. 
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3.3 Formale Aufgabenaspekte 
 
Nach Klauer (1987) legt die Aufgabenform fest, in welchem Aufgabentyp der Sachverhalt 
den Lernenden vorgelegt wird. Die Wahl des Aufgabentyps habe auch einen Einfluss darauf, 
welche Handlung ein Lernender an einer Aufgaben vornehmen muss, um sie korrekt zu lösen. 
So könnte die richtige Antwort angekreuzt, frei formuliert oder es müssen ein oder mehrere 
Wörter eingesetzt werden. Dadurch wird sozusagen die Responsekomponente der Aufgabe 
bestimmt (vgl. Kapitel 1.6.4). 
Für die Entwicklung des Aufgabenpools zum Operanten Konditionieren wurden die 
Aufgabenformen wie folgt festgelegt: 
1. offenes Antwortformat: Ergänzungs- bzw. Stichwortfragen – ein Satz soll mit Stichworten 
vervollständigt bzw. eine Frage mit Stichworten beantwortet werden, dies sind 
Kurzantwortaufgaben. 
2. gebundenes Antwortformat: Multiple-Choice-Aufgaben – durch Ankreuzen der korrekten 
Alternative soll ein Satz vervollständigt bzw. eine Frage beantwortet werden. Es ist 
jeweils nur eine Alternative korrekt. 
Jede Aufgabe wurde parallel im offenen und im gebundenen Antwortformat konstruiert. 
Damit ist die Dimension der Aufgabenform nach Körndle et al. (2004) festgelegt, die jedoch 
noch nicht das kognitive Niveau einer Aufgabe bestimmt. Nach Klauer (1987) entscheidet die 
Itemform in Verbindung mit dem Inhalt, welche Anforderungen an den Probanden gestellt 
werden, welches Verhalten von ihm erwartet wird. Dadurch sei das Niveau der Aufgabe 
festgelegt. Da das aber nur unter expliziter Berücksichtigung der kognitiven Dimension von 
Aufgaben möglich ist, erscheint es notwendig, die Verknüpfung von Inhalt und kognitiver 
Anforderung explizit aufzuzeigen und sie in die Aufgabenkonstruktion einfließen zu lassen. 
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Die Interaktionsformen sind nach Körndle et al. (2004) die vierte Dimension der Lernauf-
gaben für webbasierte Lernumgebungen. Wie in Kapitel 1.6.4 dargestellt, gibt es für diese 
Interaktionsformen vielfältige Gestaltungsmöglichkeiten. Da zunächst ausschließlich Test-
aufgaben als paper-and-pencil-Version entwickelt und evaluiert werden sollten, wurde an 
dieser Stelle die Interaktionsform noch nicht festgelegt. Es sei deshalb hier auf das Kapitel 5 
hingewiesen, in welchem die Konstruktion der ITF-Komponente als eine mögliche 




Die Inhalte der Aufgaben wurden durch die Wissensstrukturierung im Basaltext festgelegt 
und die kognitiven Operationen durch die Anforderungsanalyse bestimmt (Kapitel 3.1 und 
3.2). Die Aufgabenform wurde ebenfalls festgelegt (Kapitel 3.3). Interaktionsformen wurden 
noch nicht entwickelt. Es sollten zunächst ausreichend kontentvalide Aufgaben systematisch 
entwickelt und evaluiert werden, um in einem nächsten Schritt Interaktionsformen für eine 
webbasierte Lernumgebung zu gestalten (siehe Kapitel 5).  
Da der Ansatz von Körndle et al. (2004) keine Anleitung dafür gibt, wie nun Inhalte, 
kognitive Operatoren und Aufgabenform zu einer konkreten Aufgaben zusammengeführt 
werden können, wurden wiederum auf die Klauerschen Konstruktionsvorschriften für 
kontentvalide Tests zurückgegriffen. Sie beschreiben, wie die Inhalte und kognitiven Anfor-
derungen in eine bestimmte Aufgabenform gebracht werden. „Kontentvalide ist ein Test, der 
die Gesamtheit einer Menge von Aufgaben enthält oder repräsentiert.“ (Klauer, 1987, S. 12). 
Kontent- oder Inhaltsvalidität ist demnach eine Eigenschaft von Tests. Das heißt, die Testauf-
gaben sind selbst eine repräsentative Stichprobe aus dem Verhaltensbereich, über den eine 
Aussage getroffen werden soll. Zur Überprüfung der allgemeinen Rechtschreibkenntnisse 
kann beispielsweise ein Diktat genutzt werden. Ist dieses jedoch gespickt mit Fremdwörtern 
oder Fachbegriffen, dann ist es für die allgemeinen Rechtschreibkenntnisse nicht mehr 
repräsentativ sondern nur für ein eng umschriebenes Spezialgebiet. Alle Items müssen 
deshalb rational nach einem vorher festgelegten Verfahren bzw. vorher festgelegten Vor-
schriften konstruiert werden. Dadurch wird die Kontentvalidität des Test gewährleistet.  
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3.5.1 Definition der Grundmenge von Aufgaben 
 
Grundvoraussetzung für die Konstruktion kontentvalider Tests ist die Definition der 
Grundmenge von Aufgaben. Eine Aufgabenmenge ist dann eindeutig definiert, wenn der 
betreffende Sachverhalt in Form von Aussagen dargestellt ist, eine Aufgabenform sowie 
Transformationsregeln festgelegt sind, die eine eindeutige Übertragung des Sachverhalts in 
die Aufgabenform ermöglichen. Mit Hilfe der Wissensstrukturierung ist es gelungen, den 
Sachverhalt in einem Basaltext präzise darzustellen. Die formalen Aspekte sind ebenfalls 
schon festgelegt worden. Nunmehr waren nach Klauer nur noch Transformationsregeln 
aufzustellen, mit deren Hilfe die Inhalte in die Aufgabenform übertragen werden konnten. Da 
jedoch neben der inhaltlichen auch die kognitiven Anforderungen explizit berücksichtigt 
werden sollten (Tyler, 1971), mussten zunächst inhaltliche und kognitive Operatoren 
verknüpft werden. Es entstand eine zweidimensionale Matrix, in der die Inhalte des 
Operanten Konditionieren auf Grundlage der Wissensstrukturanalyse und die gewünschten 
kognitiven Operatoren eingetragen wurden (siehe Tabelle 3-2). 
 
Tabelle 3-2: Lernzielmatrix für das Wissensgebiet Operantes Konditionieren (der Pfeil zeigt den 
angenommenen Komplexitätsgrad an) 
                kognitive Operation 
Inhalt   
Erinnern Transformieren Klassifizieren Argumentieren 
Vertreter des Operanten 
Konditionierens 
    
Experimentalparadigma     
Prinzipien des OK     
Verstärkung     
Bestrafung     
Löschung     
Bedingungen für erfolgreiche 
Verhaltensbeeinflussung 
    
Abhängige Variablen des OK     
Zeitlicher Abstand zwischen 
Verhalten und dessen Konsequenzen 
    
Verstärkungspläne     
Quantität der Verhaltenskonsequenz     
Kontrasteffekte     
Diskriminative Hinweisreize     
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Wenn davon ausgegangen wird, dass die Komplexität der Inhalte von oben nach unten 
zunimmt und die kognitiven Anforderungen von links nach rechts – also von Erinnern über 
Transformieren und Klassifizieren bis zum Argumentieren – steigen, sollten Aufgaben, die im 
linken oberen Teil anzusiedeln sind, geringere Anforderungen an den Lernenden stellen als 
Aufgaben, die im unteren rechten Teil der Matrix anzutreffen sind. Damit lassen sich 
Aussagen treffen, welche Aufgaben von den Lernenden wahrscheinlicher und welche weniger 
wahrscheinlich gelöst werden können. 
Die weitere systematische Konstruktion der Aufgaben orientiert sich wieder an der Vor-
gehensweise von Klauer (1987). Es werden Transformationsregeln entwickelt, die letztendlich 
bestimmen, wie die Inhalte und die kognitiven Anforderungen in eine bestimmte Aufgabe 
transformiert werden. Die Transformationsregeln kann man "als das Herzstück der Tech-
nologie zur Erzeugung lehrzielvalider (kontentvalider) Aufgabenmengen betrachten.“ 
(Klauer, 1987, S. 22). Sie sind Vorschriften mit deren Hilfe die gegebenen Inhalte eindeutig 
in die Aufgabenform zu bringen sind. Zusammen mit dem Sachverhalt/Inhalt und der Auf-
gabenform definieren sie eine Grundmenge von Aufgaben klar und eindeutig. Im vor-
liegenden Fall müssen die Transformationsregeln auf die vier kognitiven Dimensionen 
Erinnern, Transformieren, Klassifizieren und Argumentieren  zugeschnitten werden. Deshalb 
wurden nicht nur eine sondern vier Transformationsregeln entwickelt. 
 
Erinnern  
1. Nimm zufällig einen Satz und streiche ein oder mehrere relevante Satzglieder.  
2. Formuliere den Satz in eine W-Frage um. 
 
Beispiel für eine Kurzantwortaufgabe: 
Wie ist der Begriff Bestrafung definiert? Füllen Sie die Lücken. 
Bestrafung ist die Herstellung _______________ Verhaltenskonsequenzen mit dem Ziel, das gezeigte Verhalten 
zu _______________ . 
 
Beispiel für die parallele Multiple-Choice-Aufgabe: 
Wie ist der Begriff Bestrafung definiert?  
Bestrafung ist die Herstellung           (A)              Verhaltenskonsequenzen mit dem Ziel, das gezeigte Verhalten 
zu             (B)                  . 
 
(A)    (B) 
 ideeller     reduzieren 
 materieller    vergessen 
 psychischer   verändern 
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Transformieren  
1. Nimm zufällig einen Satz und streiche ein oder mehrere Satzglieder. 
2. Suche für die gestrichenen Satzglieder ein Beispiel (verbal oder grafisch). 
3. Formuliere gegebenenfalls den Satz in eine Wenn-Dann-Regel.  
4. Formuliere den transformierten Satz in eine W-Frage. 
 
Beispiel für eine Kurzantwortaufgabe: 
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie werden unter zwei 
Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, 
die Ratte Ottokar intermittierend. Der Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und 
Ottokar jeweils zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Welche abhängige  




Beispiel für die parallele Multiple-Choice-Aufgabe: 
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie werden unter zwei 
Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, 
die Ratte Ottokar intermittierend. Der Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und 
Ottokar jeweils zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Welche abhängige Variable untersucht der 
Experimentator? 
 
  Verhaltensrate 
  Lerngeschwindigkeit 
  Löschungswiderstand 
  Qualität der Verstärkung 
  Quantität der Verstärkung 
 
Klassifizieren 
1. Nimm zwei oder mehr Sätze, aus denen sich logisch ein Vergleich erstellen lässt. 
2. Formuliere den Vergleich und streiche ein oder mehrere Satzglieder. 
3. Finde gegebenenfalls ein Beispiel. 
4. Formuliere eine W-Frage. 
 
Beispiel für eine Kurzantwortaufgabe: 
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie werden unter zwei 
Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, 
die Ratte Ottokar intermittierend. Der Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und 
Ottokar jeweils zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Wird eine Ratte weniger Lerndurchgänge brauchen als 
die andere? Wenn ja, schreiben Sie den Namen der Ratte in das freie Feld! Wenn nein, schreiben Sie bitte 
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Beispiel für die parallele Multiple-Choice-Aufgabe: 
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie werden unter zwei 
Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, 
die Ratte Ottokar intermittierend. Der Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und 
Ottokar jeweils zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Wird eine Ratte weniger Lerndurchgänge brauchen als 




 Keine von beiden 
 
Argumentieren: 
1. Verknüpfe mehrere Sätze (Aussagen) zu einem komplexen Sachverhalt. 
2. Finde gegebenenfalls in eine andere Form (Beispiel, Grafik). 
3. Formuliere den neuen Sachverhalt und streiche ein oder mehrere Satzglieder. 
4. Formuliere eine W-Frage. 
 
Beispiel für eine Kurzantwortaufgabe: 
Sie haben zu Ihrem Geburtstag einen Hund geschenkt bekommen. Sie wollen nun als stolzer Hundebesitzer, dass 
ihr Hund Ihnen jeden Morgen die Zeitung auf den Tisch legt. Aufgrund Ihres Wissens um verschiedene 
Verstärkungspläne versuchen Sie, einen optimalen Verstärkungsplan zu erstellen.  
Wie sollten die Lerngeschwindigkeit und der Löschungswiderstand bei einem optimalen Verstärkungsplan 
aussehen? 
 
____________ Lerngeschwindigkeit und ___________ Löschungswiderstand. 
 
Beispiel für die parallele Multiple-Choice-Aufgabe: 
Sie haben zu Ihrem Geburtstag einen Hund geschenkt bekommen. Sie wollen nun als stolzer Hundebesitzer, dass 
ihr Hund Ihnen jeden Morgen die Zeitung auf den Tisch legt. Aufgrund Ihres Wissens um verschiedene 
Verstärkungspläne versuchen Sie, einen optimalen Verstärkungsplan zu erstellen.  
Wie sollten die Lerngeschwindigkeit und der Löschungswiderstand bei einem optimalen Verstärkungsplan 
aussehen? 
 
         (A)            Lerngeschwindigkeit und           (B)            Löschungswiderstand. 
 
(A)   (B) 
 hohe     hoher 
 mittlere    mittlerer 
 steigende    steigender 
 geringe     geringer 
 sinkende    sinkender 
 
Mit der Festlegung von Transformationsregeln ist die Definition der Grundmenge von 
Aufgaben abgeschlossen. Aus diesem Grund können die Regeln auch als Prüfvorschriften 
eingesetzt werden, wenn man für jede Aufgabe anhand der Erzeugungsvorschriften überprüft, 
ob sie Element der definierten Menge ist oder nicht.  
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Für jeden Satz des Basaltextes wurden ein oder mehrere Kurzantwortaufgaben und dazu-
gehörige parallele Multiple Choice Aufgaben konstruiert. Zur Erzeugung der Distraktoren 
wurde die Gegensatzstrategie verwendet (vgl. Feger, 1984; Klauer, 1979). Insgesamt konnten 
so 144 Aufgaben erzeugt werden, wobei die obere Grenze der möglichen erzeugbaren 
Aufgaben noch nicht ausgeschöpft war. 
An dieser Stelle ist die reine Aufgabenentwicklung abgeschlossen. Für eine Evaluation der 
Aufgabenentwicklung ist es jedoch notwendig, aus diesem Aufgabenpool Aufgaben zu 
selektieren, da nicht alle 144 Aufgaben von Lernenden bearbeitet werden können. Deshalb 
wurde auf den dreistufigen Prozess zur Erzeugung kontentvalider Aufgabenstichproben nach 
Klauer (1987) zurückgegriffen. Dieser setzt an erster Stelle die Definition der Grundmenge 
von Aufgaben, was schon geleistet war. In einem nächsten Schritt muss die repräsentative 




3.5.2 Erstellung einer repräsentativen Stichprobe von Aufgaben 
 
Die Erstellung einer repräsentativen Stichprobe von Aufgaben ist dann notwendig, wenn in 
einem Test die Beherrschung des Themengebietes geprüft werden soll. Durch die Festlegung 
der drei Bestandteile Sachverhalt, Aufgabenform sowie Transformationsregeln ist die 
Grundmenge der Aufgaben definiert. Elemente der Menge sind alle Aufgaben, die sich unter 
Verwendung dieser drei Bestimmungsstücke herstellen lassen. Das bedeutet, dass durch 
Angabe der Operationen alle zugehörigen Aufgaben erzeugt werden können. Das bedeutet 
aber auch, dass die Menge der Items nicht real existiert, sondern nur potentiell. Wenn eine 
Menge aber nicht real existiert, so kann eine Zufallsstichprobe oder repräsentative Stichprobe 
nicht wie üblich daraus gezogen werden. Die Verfahren der Stichprobenziehung müssen in 
solche der Stichprobenerzeugung modifiziert werden, was der zweiten Stufe der Erzeugung 
kontentvalider Aufgabenstichproben entspricht. 
Repräsentative Aufgabenstichproben können im Zufallsverfahren oder im Quotenverfahren 
gewonnen werden. Wenn beispielsweise alle erzeugbaren Items nach einer festgelegten 
Ordnung nummeriert, dann eine Anzahl von Zufallszahlen gebildet und die Items diesen 
Zahlen entsprechend erzeugt werden können, ist ein Zufallsverfahren möglich. Ansonsten 
muss ein Quotenverfahren eingesetzt werden, das in drei Schritten durchzuführen ist: 
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1. Zerlegung der Grund- oder Gesamtmenge in Teilmengen, 
2. Quotierung der Aufgaben aus inhaltlicher Sicht und 
3. Stichprobenziehung der Teilmengen. 
 
Mit der Entwicklung der Lernzielmatrix wurde die Gesamtmenge schon in Teilmengen 
aufgeteilt (siehe Tabelle 3-2) und damit der erste Schritt gewährleistet. Im zweiten Schritt 
wurde festgelegt, dass v.a. auf die Beherrschung der Teilgebiete „Prinzipien und Bedingungen 
des Operanten Konditionierens“ sowie „Unabhängige Variablen und Verstärkungspläne beim 
Operanten Konditionieren“ großer Wert gelegt wird. Es musste auch beachtet werden, dass 
einige Zellen der Matrix nicht mit Aufgaben gefüllt werden können. Zum Beispiel konnten 
keine Argumentationsaufgaben zum Inhalt "Vertreter des Operanten Konditionierens" 




Tabelle 3-3: Festlegungen zur Zusammenstellung einer repräsentativen Aufgabenstichprobe 
 Erinnern Transfor-mieren Klassifizieren 
Argumen-
tieren 
Vertreter des Operanten Konditionierens 1    
Experimentalparadigma 1 1  
Prinzipien 1 1 
 Verstärkung 1 1 
 Bestrafung 1 1 
 Löschung 1 1 
Bedingungen für erfolgreiche 




Abhängige Variablen 1 1 
Zeitlicher Abstand zw. Verhalten u. 
Konsequenz 1 1 
Verstärkungspläne 1 1 
Quantität der Verhaltenskonsequenz 1 1 
Kontrasteffekte  1 
Diskriminative Hinweisreize 1 1 
2 2 
Summe 12 12 4 4 
Anmerkungen:  
In grau unterlegten Zellen waren keine Aufgaben zu konstruieren 
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3.5.3 Konstruktion eines kontentvaliden Tests 
 
Nach einem generalisierbarkeitstheoretischen Modell (Nußbaum, 1980) ist jede repräsentative 
Stichprobe bereits als ein kontentvalider Test anzusehen. Demnach wäre die Aufgabenstich-
probe, die nach oben genannten Samplingvorschriften mit Hilfe eines Zufallsverfahrens, aber 
auch die Aufgabenstichprobe, die mit Hilfe des Quotenverfahrens erstellt werden könnte, 
schon ein kontentvalider Test. Werden jedoch andere Testmodelle verwendet, sind die ent-
sprechenden Konstruktionsverfahren für Tests zu beachten. Dabei kann es zu Schwierigkeiten 
kommen, da die Konstruktion eines Tests nach den gängigen Testtheorien wie etwa der 
Klassischen Testtheorie oder dem Rasch-Modell immer auf einer Itemselektion basiert. Eine 
Itemselektion birgt jedoch die Gefahr der Verletzung der Repräsentativität der Aufgaben-
stichprobe und damit der Verringerung der Kontentvalidität des betreffenden Tests. Für die 
vorliegenden Aufgaben wurde ein Test entwickelt, bei dem zunächst nach dem Zufallsprinzip 
vorgegangen wurde. Danach wurde überprüft, ob die Aufgaben unabhängig voneinander sind, 
das heißt, ob die Lösung einer Aufgabe die Lösung einer anderen Aufgabe voraussetzte. 
Wenn das der Fall war, wurde die Aufgabe aussortiert und eine andere, welche die Sampling-
vorschriften erfüllte, zufällig aus der Grundmenge gezogen.  
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4 STUDIE 1: EVALUATION DES AUFGABENPOOLS 
 
Der Aufgabenpool wurde mit Hilfe des kontentvaliden Tests zum Operanten Konditionieren 
und einem dazugehörigen Lehrtext evaluiert. Ziel war es, empirisch geprüfte Aufgaben zu 
erhalten, die für eine Weiterentwicklung zu interaktiven Lernaufgaben in einer webbasierten 
Lernumgebung geeignet sind. Dazu wurden die entwickelten Aufgaben vorab in dieser ersten 




4.1 Fragestellungen und Hypothesen 
 
Im Mittelpunkt des Interesses dieser ersten Studie stand die empirische Aufgabenanalyse, um 
eine Ausgangsbasis für die weitere Entwicklung von Lernaufgaben zu haben. Dazu sollten für 
die Aufgaben Schwierigkeitsindizes und Trennschärfen bestimmt werden. Für die Schwierig-
keitsindizes konnte auf folgende Annahme zurückgegriffen werden: Nicht allein die 
Aufgabenform bestimmt die kognitiven Anforderungen, welche Aufgaben an die Lernenden 
stellen, sondern ihre Einordnung in die Matrix zur Verknüpfung von inhaltlicher und 
kognitiver Dimension (siehe Kapitel 3.5.1). Insgesamt sollten drei Fragestellungen in dieser 
Untersuchung berücksichtigt werden: 
 
(1) Welche empirischen Aufgabenschwierigkeiten lassen sich finden? 
 
(2) Gibt es signifikante Unterschiede in den empirischen Aufgabenschwierigkeiten in 
Abhängigkeit vom Antwortformat? und  
 
(3) Gibt es signifikante Unterschiede in der subjektiven Einschätzung der Aufgaben und 
der Zufriedenheit mit der eigenen Leistung in Abhängigkeit vom bearbeiteten 
Antwortformat? 
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Vor dem Hintergrund der in Kapitel 1 dargestellten Befunde lassen sich für die jeweiligen 
Forschungsfragen explizite Hypothesen formulieren: 
 
Hypothese 1 
Da die Aufgaben systematisch und theoriegeleitet konstruiert wurden, haben Aufgaben, die in 
Tabelle 3-2 im unteren rechten Bereich zu finden sind, kleinere Schwierigkeitsindizes und 
sind damit schwieriger zu lösen als Aufgaben die im oberen linken Bereich anzusiedeln sind. 
 
Hypothese 2 
Ein Wiedererkennen kurz zuvor gelernter Informationen fällt leichter als ein aktives 
Reproduzieren der gelernten Informationen. Deshalb weisen Aufgaben im gebundenen 
Antwortformat höhere Schwierigkeitsindizes auf als Aufgaben mit offenen Antwortformat 
(vgl. Haynie, 1994).  
 
Hypothese 3 
Lernende, welche Aufgaben bzw. einen Test bearbeiten, der eine geringere 
Aufgabenschwierigkeit aufweist, sind zufriedener mit der eigenen Leistung und schätzen die 
Aufgaben als weniger schwierig ein. 
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Die hier dargestellten Untersuchungsmaterialien und die Untersuchung selber wurden in 
Zusammenarbeit mit Antje Proske geplant und durchgeführt, die im Jahr 2000 ihre 
Diplomarbeit zum Thema „Behaltenseffekte von Lernaufgaben in Abhängigkeit vom 




Gegenstand des Lehrtextes war der Themenbereich Operantes Konditionieren aus dem 
Bereich der Lerntheorien. Es wurde davon ausgegangen, dass vor allem Studierende der 
Psychologie bzw. Lehramtsstudenten ein Interesse daran haben könnten, an der Untersuchung 
teilzunehmen, weil dieser Lehrstoff in diesen Fachrichtungen prüfungsrelevant ist. Zudem lag 
der Untersuchungszeitraum unmittelbar vor Beginn der Prüfungszeit des Sommersemesters 
1999 und den Studierenden konnte somit angeboten werden, ihren derzeitigen Wissensstand 
zum Bereich des Operanten Konditionierens durch ihre Teilnahme an der Untersuchung zu 
überprüfen. 
Die Rekrutierung der Probanden erfolgte in verschiedenen Vorlesungen der Fachrichtung 
Psychologie der Technischen Universität Dresden. Den Studierenden wurde mitgeteilt, dass 
diese Studie an zwei Terminen im Abstand von 14 Tagen durchgeführt werde, dass es in 
dieser Untersuchung um die Überprüfung von Lernaufgaben gehe, sie einen Text zum 
Operanten Konditionieren zu bearbeiten haben und diesen Lehrtext nach Teilnahme an beiden 
Terminen als Dankeschön erhalten. 
Insgesamt nahmen 137 Studierende an der Untersuchung teil. Die demografischen Werte sind 
in Tabelle 4-1 dargestellt. 
 
Tabelle 4-1: Demografische Beschreibung der Gesamtstichprobe 







Lehramt:       95,6% 
Psychologie:   2,2% 
sonstiges:         2,2% 
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Aus dem Grund- bzw. Basaltext (siehe Kapitel 3.5.1) wurde ein Lehrtext entwickelt, der eine 
logisch aufgebaute Gliederung hat. Mit Hilfe von didaktischen und rhetorischen Mitteln wie 
beispielsweise Advanced Organizer, Anwendungsbeispielen, Tabellen und Grafiken wurden 
Verständnis und Lesbarkeit gefördert. So wurde beispielsweise ein extra Kapitel "Einführung" 
erstellt, um den Einstieg in das Thema zu erleichtern. Es entstand ein Lehrtext mit 3.171 
Wörtern auf 12 Seiten, der folgende Gliederung besitzt: 
1. Einleitung 
2. Vertreter des Operanten Konditionierens 
2.1. Edward Lee Thorndike (1874 - 1949) 
2.2. Burrhus Frederic Skinner (1904 – 1990) 
3. Experimentalparadigma 
3.1. Die Skinner-Box 
3.2. Phasen des Operanten Konditionierens 




5. Bedingungen für erfolgreiche Verhaltensbeeinflussung 
6. Abhängige Variablen des Operanten Konditionierens 
7. Unabhängige Variablen beim Operanten Konditionieren 
7.1. Der zeitliche Abstand zwischen Verhalten und dessen Konsequenzen 
7.2. Die Regelmäßigkeit und Häufigkeit der Verstärkung – Die Verstärkungspläne 
7.3. Die Quantität der Verhaltenskonsequenz 
8. Differenzierungen 
8.1. Kontrasteffekte 
8.2. Diskriminative Hinweisreize (cues, Signalreize) 
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Da es sich bei vorliegender Untersuchung um ein quasiexperimentelles Design handelte, 
sollte ein Vorwissenstest sicherstellen, dass die Homogenität der Untersuchungsgruppen 
statistisch abgesichert werden kann. Diese Homogenität ist für den Vergleich von 
Kurzantwort- und Multiple-Choice-Aufgaben wichtig, wenn diese in zwei verschiedenen 
Probandengruppen eingesetzt werden. 
Bei der Entwicklung des Vorwissenstests wurde davon ausgegangen, dass es ausreichend ist, 
einfache Faktenfragen einzusetzen, da diese die Basis des inhaltlichen Wissens darstellen. Es 
ist also notwendig, möglichst schnell und unkompliziert zu erfassen, ob ein Proband ele-
mentares Vorwissen zum Thema Operantes Konditionieren besitzt. Deshalb wurden aus dem 
erstellten Aufgabenpool für die Kapitel 
 Experimentalparadigma, 




 Bedingungen für erfolgreiche Verhaltensbeeinflussung, 
 Abhängige Variablen und 
 Verstärkungspläne 
zufällig Aufgaben gezogen. Dabei wurden vier Aufgaben im offenen und vier Aufgaben im 





Der Interventionstest wurde ebenfalls anhand der Inhalte des Lehrtextes zusammengestellt 
(vgl. Kapitel 3.5.3, Tabelle 3-3, Seite 47). Er beinhaltet 32 ausgewählte Aufgaben. Die 
Aufgaben lagen sowohl im offenen Aufgabenformat (Kurzantwortaufgaben) als auch im 
gebundenen Aufgabenformat (Multiple-Choice-Aufgaben) vor und wurden in zwei 
Testformen überführt. Die Reihenfolge der Aufgaben wurde per Zufall ermittelt. Der Test 
wurde in zwei Versionen (A und B) den Probanden vorgelegt, wobei Version B die 
umgekehrte Aufgabenreihenfolge besaß wie Version A. Damit sollten eventuelle 
Reihenfolgeeffekte kontrolliert werden. 
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Da es sich in der vorliegenden Studie um eine empirische Aufgabenanalyse handelt, war es 
nur notwendig, zwei Gruppen (je eine für das jeweilige Antwortformat) zu untersuchen. Um 
die Homogenität im Vorwissen der beiden Gruppen zu gewährleisten bzw. das Vorwissen als 
Kovariable berücksichtigen zu können, wurde vor dem Lesen der Lehrtexte das Vorwissen 
erhoben. 
 
Tabelle 4-2: Versuchsplan  
Gruppe Vortest Textbearbeitung Test 
I MCH+KA X SB + MCH + SB 
II MCH+KA X SB + KA + SB 
Anmerkungen:  
SB subjektive Bewertung, MCH Multiple-Choice-Aufgaben, KA Kurzantwortaufgaben 
 
Nach der Bearbeitung des Vortests erhielten die Probanden den Lehrtext, für welchen ihnen 
35 Minuten Bearbeitungszeit zugestanden wurde. Anschließend bearbeiteten Sie den Test im 
Kurzantwort- oder Multiple-Choice-Format. Die Zuteilung der Versuchspersonen auf die 
beiden Versuchsbedingungen war zufällig. Für die Bearbeitung des Testes wurde kein 
Zeitlimit festgelegt, die Versuchspersonen konnten sich also so lange, wie sie wollten, mit den 
Aufgaben beschäftigen. Für die Beantwortung der Fragen durften keine Hilfsmittel benutzt 
werden.  
Vor Beginn des Tests wurden die Probanden außerdem gebeten, ein Ziel, wie viele der 32 
Aufgaben sie unter Berücksichtigung ihres Wissenstandes richtig lösen wollten und die 
Wichtigkeit, dieses Ziel auch zu erreichen, anzugeben. Diese subjektive Zielsetzung und 
Zielverbindlichkeit diente zur Ermittlung der Motivation der Studierenden, den Test zu 
bearbeiten.  
Nach erfolgter Lösung der Aufgaben hatten die Probanden ihre Leistung, die Zufriedenheit 
mit ihrer Leistung sowie die von ihnen bei Bearbeitung der Fragen empfundene 
Beanspruchung einzuschätzen. Diese Items dienten vor allem der Erhebung subjektiver 
Bewertungen bezüglich empfundener Beanspruchung bei Testbearbeitung und Schwierigkeit 
der gestellten Fragen. 
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Zur Untersuchung der unterschiedlichen Lerneffekte der Aufgabenformate wurde dieses in 
zwei Stufen (offen vs. gebunden) variiert. Diese Variation wurde als unabhängige Variable 
behandelt. Die Antwortformate wurden wie folgt operationalisiert: 
 
offenes Antwortformat: Die Probanden hatten entweder eine Frage in Stichpunkten zu 
beantworten oder einen Satz mit Stichpunkten zu vervollständigen. 
 
gebundenes Antwortformat: Die Probanden mussten bei Multiple-Choice-Aufgaben jeweils 






Für jede Aufgabe wurde der empirische Schwierigkeitsindex ermittelt. Mit Hilfe der 
Schwierigkeitsindizes lassen sich Aussagen über die Verteilung der Aufgaben in der erstellten 
Matrix zur Verknüpfung von inhaltlichen und kognitiven Anforderungen überprüfen. 
Außerdem wurden die Schwierigkeitsindizes herangezogen, um Kurzantwort- und Multiple-
Choice-Aufgaben zu vergleichen.  
Die Summe aller gelösten Aufgaben im Test bildete den Gesamtscore. Dieser gibt Aufschluss 
darüber, ob der Test in einem der beiden Antwortformate leichter zu lösen ist. Kontroll-
variablen wurden in dieser Untersuchung folgende erhoben bzw. kontrolliert: 
 
 Alter der Probanden 
 Geschlecht 
 Studienrichtung 
 Vorwissen zum Operanten Konditionieren zur Überprüfung der Homogenität der 
Gruppen durch Bearbeitung eines Tests mit 8 Wissensfragen (theoretisch angenommene 
Schwierigkeitsstufe 1 und 2) zum Themengebiet. 
 Reihenfolge der Aufgaben des entsprechenden Tests durch Vorlegen zweier 
Testversionen (Version A und Version B) mit gegensätzlicher Reihenfolge der Aufgaben 
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Um die subjektive Einschätzung der Probanden hinsichtlich Zufriedenheit mit der eigenen 
Leistung und Aufgabenschwierigkeit zu erheben, wurden den Probanden nach der 
Bearbeitung des Tests Aussagen vorgelegt, bei denen sie ihre Zustimmung oder Ablehnung 




Wenn die Sonne scheint, fühle ich mich in der Regel 
 
. . . .         . . . . . . . 
sehr gut                 sehr schlecht 
 
 
 Zufriedenheit mit der eigenen Leistung: Ich bin mit meinen Leistungen in diesem Test 
sehr zufrieden (Skala von „trifft zu“ bis „trifft nicht zu“). 
 
 Aufgabenschwierigkeit: Ich fand die Aufgaben sehr schwierig (Skala von „trifft zu“ bis 
„trifft nicht zu“). 
 
Vor dem Test wurde die Zielsetzung der Probanden als präaktionale Motivation erfasst, indem 
sie angeben mussten, wie viel Prozent der nachfolgenden 32 Aufgaben sie korrekt lösen 
wollten. 
 
 präaktionlae Motivation: Ich setze mir unter Berücksichtigung meines Wissensstandes das 
Ziel, von den 32 Aufgaben, die zu bearbeiten sind, „0 Prozent richtig zu lösen“ bis „100 
Prozent richtig zu lösen“. 
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Die Untersuchung fand im Sommer 1999 an der Technischen Universität Dresden statt. 
Maximal 30 Studierende konnten gleichzeitig an der Untersuchung teilnehmen. Sie erhielten 
zunächst einen kleinen Fragebogen mit soziodemografischen Daten, wie Alter und 
Geschlecht. Danach sollten sie den Vorwissenstest mit den acht Aufgaben bearbeiten. Dazu 
gab es keine Zeitbeschränkung. Nachdem der letzte Proband seinen Vorwissenstest 
abgegeben hatte, erhielten sie den Lehrtext und die Instruktion, diesen in den nächsten 35 
Minuten so zu bearbeiten, dass sie im Anschluss neben reinen Wissens- auch Anwendungs-
aufgaben lösen können. Sie durften in den Texten keinerlei Änderungen wie Unter-
streichungen oder Markierungen vornehmen, konnten sich jedoch Notizen machen. Dies 
ähnelt einer Bibliotheksituation, in der Studierende zu ausgeliehenen Texten Notizen 
anfertigen, aber in den Büchern selbst keine Anmerkungen vornehmen können.  
Nach Ablauf der 35 Minuten wurden die Texte eingesammelt und der Test ausgeteilt. Die 
Probanden hatten so viel Zeit, wie sie haben wollten, um den Test zu bearbeiten. Vor dem 
Test mussten sie sich Ziele setzen und nach dem Test subjektive Bewertungen ihrer Leistung 
abgeben. 
Für die Diplomarbeit von Antje Proske wurden die Probanden gebeten, 14 Tage später noch 
einmal wiederzukommen. Damit wurden längerfristige Behaltenseffekte untersucht (Proske, 
2000), die an dieser Stelle nicht weiter erörtert werden. 
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In der Ergebnisdarstellung werden zunächst die erzielten Leistungen der Versuchsgruppen im 
Vortest und die daraus resultierende nachträgliche Homogenisierung der Versuchsgruppen 
beschrieben (Kapitel 4.3.1). Im Kapitel 4.3.2 werden dann die theoretischen und empirischen 
Aufgabenschwierigkeiten gegenüber gestellt. Das Kapitel 4.3.3 beschäftigt sich mit dem 
Vergleich von Aufgaben im gebundenen und offenen Antwortformat und dessen Einfluss auf 
die Schwierigkeitsindizes der Aufgaben. Im letzten Abschnitt 4.3.4 wird auf die subjektiv 




Für die Untersuchung der Abhängigkeit der Schwierigkeitsindizes vom Aufgabenformat (vgl. 
Hypothese 2), und der daraus eventuell auftretenden höheren subjektiv erlebten Zufriedenheit 
mit der eigenen Leistung einer der beiden Versuchsgruppen, war es notwendig, die 
Versuchsgruppen in ihren Voraussetzungen soweit wie möglich zu homogenisieren. Durch 
den Einsatz des Vorwissenstests war es möglich, das aufgabenspezifische Vorwissen der 
Probandengruppen zu untersuchen. Der Vorwissenstest beinhaltete jeweils vier einfache 
Wissensfragen im Kurzantwort- und im Multiple-Choice-Antwortformat. Für jede richtig 
gelöste Aufgabe gab es einen Punkt. Es war demnach ein maximaler Gesamtsscore von acht 
Punkten möglich.  Die Probanden lösten im Durchschnitt drei bis vier Aufgaben (M = 3.4; SD 
= 1,50). Die Prüfung der Mittelwertgleichheit der Untersuchungsgruppen Kurzantwortformat 
und Multiple-Choice-Format ergab jedoch einen signifikanten Unterschied (T(135) = -2,47; p  = 
.015; t-Test für zwei unabhängige Stichproben). Ein Blick auf die Verteilung der 
Gesamtpunktzahlen im Vorwissenstest zeigt, dass in der Kurzantwortgruppe mehr Probanden 
die sieben Punkte erreichten, wohingegen es nur in der Multiple-Choice-Gruppe Probanden 
gab, die überhaupt keine Aufgabe richtig lösen konnten. 
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KA-Gruppe MC-Gruppe  
Abbildung 4-1: Im Vorwissenstest erreichte Gesamtleistung für die Versuchsgruppen 
 
Um diese Inhomogenität zu beseitigen, wurden Probanden mit Extremwerten (Gesamt-
punktzahl Null oder sieben) aus der Stichprobe entfernt. Durch die Eliminierung dieser 
Versuchspersonen gelang eine Homogenisierung der Versuchsgruppen (T(129) = 1,41; p = .16), 
deren demografischen Daten und die Vorwissenstestleistung in Tabelle 4-3 dargestellt sind. 
 
Tabelle 4-3: Demografische Daten und Vorwissensleistung der Versuchsgruppen Kurzantwortformat 
(KA) und Multiple-Choice-Antwortformat (MCH) 
Gruppe N Alter Geschlecht Studienrichtung Vorwissensleistung 
KA 65 
Min: 19 Max: 27 
MW = 20,78 






Min: 1 Max: 6 
MW = 3,49 
SD = 1,39 
      
MCH 66 
Min: 19 Max: 27 
MW = 20,46 





Min: 1 Max: 6 
MW = 3,17 
SD = 1,26 
 
 
Die Versuchsgruppen wurden noch hinsichtlich Alter (T(128) = -1,186, p = .24), Geschlecht 
(  = 2,286, p = .13) und Studienrichtung (Lehramt vs. andere Studienrichtung:  = 1,92, p 
= .17) verglichen. In allen drei Variablen gab es keine signifikanten Unterschiede. Somit 
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Als weitere Kontrollvariable wurde die Reihenfolge der Items untersucht. Um 
Reihenfolgeeffekte auszuschließen, lag der Interventionstest in zwei Formen vor. Dabei lagen 
die Items in der Testform B in umgekehrter Reihenfolge wie in Testform A vor. Es wurde 
geprüft, ob sich die Bearbeitung der Aufgaben in unterschiedlicher Reihenfolge auf den 
Gesamtscore der gelösten Aufgaben auswirkt. Dazu wurde ein T-Test für zwei unabhängige 
Stichproben (Reihenfolge A und B) durchgeführt. Probanden, welche die Aufgaben in der 
Reihenfolge A bearbeiteten, lösten im Mittel 18,31 Aufgaben korrekt. Probanden, welche die 
Aufgaben in umgekehrter Reihenfolge bearbeiteten, lösten durchschnittlich 17,24 Aufgaben 
korrekt. Der gefundene Unterschied ist statistisch nicht signifikant (p = .27). Die Reihenfolge 
der Items hat demnach keinen Einfluss auf den Gesamtscore. 
 
4.3.2 Empirische Aufgabenschwierigkeiten 
 
Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage (siehe Kapitel 4.1) wurden die empirischen 
Aufgabenschwierigkeiten erhoben. Es sollte untersucht werden, ob sich die theoretisch 
angenommene Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten in der Matrix zur Verknüpfung von 
inhaltlicher und kognitiver Aufgabenanforderung empirisch nachweisen lassen. Das heißt, 
dass die Schwierigkeitsindizes der Aufgaben von der oberen linken Zelle zur unteren rechten 
Zelle in der Tabelle 3-2 fallen, wobei eine genaue Vorhersage der Höhe der Schwierig-
keitsindizes nicht getroffen werden kann.  
Neben den Schwierigkeitsindizes der Aufgaben wurden die Trennschärfen der Items sowie für 
beide Tests die interne Konsistenz berechnet. Es zeigte sich, dass es mit der systematischen 
Konstruktion der Aufgaben gelungen war, einen ausreichend konsistenten Test zu gestalten 
und zwar sowohl im gebundenen Multiple Choice Antwortformat (α = .74) als auch im 
Kurzantwortformat (α = .75). Die empirischen Aufgabenschwierigkeiten sind in Tabelle 4-4 
für den Multiple-Choice-Test und in Tabelle 4-5 für den Kurzantworttest zu finden. 
War es gelungen, insgesamt einen Test mit einer annehmbaren internen Konsistenz zu 
entwickelt, konnte die Verteilung der Lösungswahrscheinlichkeiten (LWK) der Items auf dem 
ersten Blick nicht zufrieden stellen. Die Kombination von Inhalt und kognitiver Anforderung 
müsste ergeben, dass Aufgaben im rechten unteren Bereich der Lernzielmatrix schwieriger 
sind als Aufgaben im oberen linken Bereich. Dies lässt sich aber weder für die Aufgaben im 
offenen noch für Aufgaben im gebundenen Antwortformat klar bestätigen. Eine Analyse 
getrennt nach Inhaltsdimension und kognitiver Dimension schien demnach angebracht.  
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Für die kognitiven Aufgabenanforderungen ergibt sich folgende Vorhersage: Aufgaben, die 
nach den Transformationsregeln als Erinnerungsaufgaben konstruiert wurden, müssten höhere 
Schwierigkeitsindizes aufweisen (und damit leichter sein) als Aufgaben, welche als Trans-
formationsaufgaben konstruiert wurden. Diese wiederum müssten leichter sein als Aufgaben, 
die Klassifizieren und Argumentieren verlangen. 
Es ist festzustellen, dass die Aufgaben der kognitiven Dimension Erinnern nicht generell 
leichter zu lösen waren als Aufgaben höherer kognitiver Operationen. Mindestens eine Auf-
gabe der höheren kognitiven Anforderungen hatte eine größere Lösungswahrscheinlichkeit als 
die schwierigste Aufgabe der Kategorie Erinnern. Trotzdem scheint das Erinnern von Sach-
verhalten leichter zu sein als das Transformieren dieser. So liegen im Multiple-Choice-Format 
mehr Aufgaben (11 von 12 der Erinnerungsaufgaben) über einer Lösungswahrscheinlichkeit 
von 60 Prozent. Dagegen können nur sechs der zwölf Aufgaben der kognitiven Anforderung 
Transformieren Lösungswahrscheinlichkeiten von über 60 Prozent aufweisen. Ähnlich ist 
dieses Ergebnisbild für die Kurzantwortaufgaben zu berichten. Hier sind es sechs Aufgaben in 
der Kategorie Erinnern und nur zwei in der Kategorie Transformieren, die 
Lösungswahrscheinlichkeiten von über 60 Prozent aufweisen. 
Neben den kognitiven Anforderungen Erinnern und Transformieren mit jeweils zwölf Auf-
gaben wurden den Probanden jeweils vier als Klassifikations- und Argumentationsaufgaben 
gestellt. Zwar finden sich in der Analyse der Aufgabenschwierigkeiten in diesen Kategorien 
sehr schwierige Aufgaben (LWK = 18,2 % im MCH-Format und LWK = 6,2% im KA-
Format), trotzdem sind diese Aufgaben wiederum nicht generell leichter als Aufgaben die 
nach den Transformationsregeln für Erinnerungs- und Transformationsaufgaben konstruiert 
wurden. So finden sich auch hier Aufgaben mit Lösungswahrscheinlichkeiten von über 60 
Prozent. Dies betrifft im MCH-Format fünf der acht Aufgaben beider Kategorien und im KA-
Format drei der acht Aufgaben. 
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Neben der kognitiven Dimension kann nunmehr auch die inhaltliche Dimension der Aufgaben 
betrachtet werden. Da der Lehrtext u.a. nach den Vorwissensrelationen zwischen den Fach-
begriffen aufgebaut war, sind diejenigen Inhalte, die im Lehrtext im hinteren Teil zu finden 
sind, komplexer als Inhalte, welche zu Beginn des Textes behandelt wurden. Das heißt, dass 
die Probanden über komplexeres Wissen verfügen müssten, um Aufgaben in diesem Bereich 
zu lösen. Das heißt weiterhin, dass Aufgaben, die im unteren Bereich der Matrix angesiedelt 
sind, niedrigere Lösungswahrscheinlichkeiten aufweisen müssten, als Aufgaben, die im 
oberen Bereich der Lernmatrix integriert sind. 
 
Tabelle 4-4: Empirische Aufgabenschwierigkeiten des Test im Multiple-Choice-Antwortformat – Studie 1 
                kognitive Operation 
Inhalt       
Erinnern Transformieren Klassifizieren Argumentieren 
Vertreter des Operanten 
Konditionierens 
83,3    
Experimentalparadigma 87,9 87,9   
Prinzipien des OK 87,9 39,4 77,3  
Verstärkung 60,6 24,2 40,9  
Bestrafung 63,6 78,8   
Löschung 59,1 53,0  63,6 
Bedingungen für erfolgreiche 
Verhaltensbeeinflussung 
71,2 56,1  90,9 
Abhängige Variablen des OK 97,0 53,0   
Zeitlicher Abstand zwischen 
Verhalten und dessen Konsequenzen 
65,2 53,0   
Verstärkungspläne 80,3 33,3 69,7 18,2 
Quantität der Verhaltenskonsequenz 60,6 71,2 62,1  
Kontrasteffekte  77,3   
Diskriminative Hinweisreize 60,6 74,2  47,0 
Anmerkungen:  
je  heller die Zelle desto leichter die Aufgabe 
 LWK > 80 %  LWK 60 – 79,9 %  LWK 30 –59,9 %  LWK < 30 % 
 
 
Auch für die Inhaltsdimension ist das Ergebnisbild nicht eindeutig. Tendenziell ist jedoch zu 
erkennen, dass Aufgaben der Themenfelder „Verstärkungspläne“, „Quantität der Verhaltens-
konsequenz“, „Kontrasteffekte“ und „Diskriminative Hinweisreize“ in vielen Fällen 
schwieriger zu lösen waren als Aufgaben zu vorangegangenen Inhalten. Dies fällt vor allem 
im KA-Format auf (siehe Tabelle 4-5). Hier haben von den elf Aufgaben ab dem Kapitel 
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„Verstärkungspläne“ acht Aufgaben eine LWK von kleiner 50 Prozent und davon nochmals 
vier Aufgaben eine LWK von kleiner 30 Prozent. Im MCH-Antwortformat ist dieses 
Ergebnisbild nicht so eindeutig. Hier gibt es eine ganze Reihe von Aufgaben, die schon im 
ersten Teil des Lehrtextes inhaltlich behandelt werden und von den Probanden weniger häufig 
gelöst wurden (z.B. Transformations- und Klassifikationsaufgaben zum Thema Verstärkung, 
siehe Tabelle 4-4). 
 
Tabelle 4-5: Empirische Aufgabenschwierigkeiten des Test im Kurzantwortformat – Studie 1 
                kognitive Operation 
Inhalt       
Erinnern Transformieren Klassifizieren Argumentieren 
Vertreter des Operanten 
Konditionierens 
58,5    
Experimentalparadigma 80,0 78,5   
Prinzipien des OK 64,6 46,2 23,1  
Verstärkung 49,2 27,7 61,5  
Bestrafung 60,0 61,5   
Löschung 47,7 33,8  44,6 
Bedingungen für erfolgreiche 
Verhaltensbeeinflussung 
63,1 47,7  67,7 
Abhängige Variablen des OK 95,4 33,8   
Zeitlicher Abstand zwischen 
Verhalten und dessen Konsequenzen 
49,2 26,2   
Verstärkungspläne 64,6 9,2 78,5 30,8 
Quantität der Verhaltenskonsequenz 29,2 69,2 49,2  
Kontrasteffekte  1,5   
Diskriminative Hinweisreize 13,8 29,2  6,2 
Anmerkungen:  
je  heller die Zelle desto leichter die Aufgabe 
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Im Gesamtbild dieser Ergebnisse sind einige Aufgaben besonders auffällig, da sie weit aus 
dem Rahmen des Erwarteten fallen. Das sind Aufgaben, die zum Einen die kognitive 
Operation Klassifizieren oder Schlussfolgern beinhaltet und zum Anderen auf Inhalte 
zugreifen, die in der Matrix weit unten standen. Einige dieser Aufgaben haben sehr hohe 
Lösungswahrscheinlichkeiten. Hier war es nötig, die einzelnen Aufgaben nochmals genauer 
zu analysieren. So war auffällig, dass Aufgaben, welche konkrete Alltagsbeispiele bein-
halteten in der Regel besser gelöst wurden als Aufgaben, bei denen der Sachverhalt eher 
abstrakt oder in psychologischen Fachtermini präsentiert bzw. als Lösung gefordert wurde. Im 
weiteren sind zwei Aufgabenbeispiele dargestellt. Die gesamten Aufgaben sind dem Anhang 
A zu entnehmen. 
 
Aufgabe 604, Kurzantwortformat, LWK = 78,5 % 
 
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie werden unter
zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. Die Ratte Alfons wird
kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der Versuchsleiter vergleicht die Anzahl
der Durchgänge bis Alfons und Ottokar jeweils zehn Mal pro Minute den Hebel drücken.  
Wird eine Ratte weniger Lerndurchgänge brauchen als die andere?  
Wenn ja, schreiben Sie den Namen der Ratte in das freie Feld! Wenn nein, schreiben Sie bitte




Aufgabe 805, Multiple Choice Format, LWK = 90,9 % 
 
Stellen Sie sich vor, Sie haben einen jungen Hund geschenkt bekommen. Sie haben ihn zwei Stunden
unbeaufsichtigt gelassen und kommen jetzt in ihr Wohnzimmer. Sie sehen Ihren jungen Hund
gemütlich in seinem Körbchen schlafen. Es fehlt jedoch der Schokoladenweihnachtsmann, den Sie
auf dem Tisch stehen gelassen hatten. Da niemand außer Ihnen in das Zimmer gekommen ist, gehen
Sie davon aus, dass Ihr Hund den Weihnachtsmann aufgegessen hat. Sie werden laut und bestrafen
den Hund für sein Verhalten. 
Formulieren Sie aufgrund Ihres Wissens über das Operante Konditionieren eine Hypothese über die
Wahrscheinlichkeit dafür, dass der Hund einen Kontingenz zwischen seinem Weihnachtsmann-
Diebstahl und der Bestrafung herstellen kann. 
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4.3.3 Vergleich von gebundenen und offenen Antwortformat 
 
Für den Vergleich der beiden Antwortformate wurde zunächst der Gesamtscore gelöster 
Aufgaben im Test ermittelt. Da die präaktionale Motivation einen Einfluss auf die An-
strengungsbereitschaft von Lernern haben kann und damit auch mittelbar auf die Leistung, 
wurde das Item Zielsetzung als Kovariable berücksichtigt. In einer Ko-Varianzanalyse zeigte 
sich, dass Probanden, welche die Aufgaben im gebundenen Antwortformat bearbeiteten, 
ungefähr fünf Aufgaben mehr korrekt lösten (MMCH = 20,48, SD = 4.74) als Probanden, denen 
die Aufgaben im offenen Kurzantwortformat vorlagen (MKA = 15,03, SD = 4.80, siehe auch 
Abbildung 4-2). Dieser Unterschied ist hoch signifikant, F(1,127) = 43,45, p < .001, η2 = .26. 
Die Zielsetzung der Probanden hatte dabei einen Einfluss auf die Leistung im Gesamttest. So 
lösten Probanden mit einer hohen Zielsetzung mehr Aufgaben korrekt als Probanden, die eine 





























Abbildung 4-2: Korrekt gelöste Aufgaben in Abhängigkeit vom Antwortformat 
 
 
Im gebundenen Antwortformat ist der Gesamttest demnach leichter als im 
Kurzantwortformat. Es stellte sich die Frage, ob Multiple-Choice-Aufgaben immer leichter zu 
lösen sind als gleiche Kurzantwortaufgaben bzw. inwieweit die aufzufindenden 
Lösungswahrscheinlichkeiten der einzelnen Aufgaben in Abhängigkeit vom Antwortformat 
differieren. Deshalb wurden auf Aufgabenebene Unterschiedstests für die empirisch ge-
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fundenen Lösungswahrscheinlichkeiten durchgeführt. Die Vergleiche der einzelnen Aufgaben 
(gebundenes vs. offenes Antwortformat) wurden mit Hilfe von Chi-Quadrat-Tests vorge-
nommen. Es zeigt sich, dass insgesamt 17 der 32 Aufgaben im gebundenen Antwortformat 
signifikant leichter zu lösen sind (p < .05), dass aber auch 14 Aufgaben gleich schwierig sind 
und eine Aufgabe im offenen Antwortformat sogar eher zu lösen ist.  
Ein Blick auf die Verteilung der signifikanten Unterschiede in den Lösungswahr-
scheinlichkeiten der Aufgaben zeigt eine Tendenz dahingehend, dass mit zunehmender 
Komplexität der Aufgaben die Erleichterung durch vorgegebene Antwortalternativen steigt. 
So sind von den zwölf Aufgaben der kognitiven Operation Erinnern nur fünf im gebundenen 
Antwortformat leichter, unter der kognitiven Anforderung Transformieren sind es schon 
sieben und unter den Anforderungen Argumentieren sind es zwei von vier Aufgaben, die im 
gebundenen Aufgabenformat einfacher zu lösen sind. Betrachtet man die inhaltliche 
Komponente, zeigt sich ebenfalls eine Tendenz, dass mit steigender Inhaltskomplexität auch 
die Erleichterung der Aufgabenbearbeitung durch ein gebundenes Antwortformat vorliegt.  
Aufgrund der 32 Einzelvergleiche ist eine Bonferroni-Alpha-Adjustierung (Bortz, 1993; 




αα =*      (Formel 1) 
 
 
berechnet, wobei nH die Anzahl der Hypothesen (32 Einzelvergleiche) ist und für Alpha das 
5%-Niveau festgelegt wird. Die Berechnung ergibt ein α* von 0,002. Von den insgesamt 17 
signifikanten Einzelvergleichen bleiben nach der Bonferroni-Korrektur noch zehn signifikante 
Unterschiede bestehen. 
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Tabelle 4-6: Signifikanzniveau der Chi-Quadrat-Tests, Vergleich des Antwortformats in den 
Lösungshäufigkeiten der Aufgaben – Studie 1 
              kognitive Operation Erinnern Transformieren Klassifizieren Argumentieren 
Inhalt           
Vertreter des Operanten 
Konditionierens 
 0,02 [a]       
Experimentalparadigma  0,22  0,15     
Prinzipien des OK  0,002 
[b]  0,43  < 0,002 [b]   
Verstärkung  0,19  0,65  0,02 * 
[a]   
Bestrafung  0,67  0,03 
[a]     
Löschung  0,19  0,03 
[a]    0,03 [a] 
Bedingungen für erfolgreiche 
Verhaltensbeeinflussung 
 0,32  0,34    < 0,002 [b] 
Abhängige Variablen des OK  0,64  0,03 
[a]     
Zeitlicher Abstand zw.Verhalten 
und dessen Konsequenzen 
 0,07  0,002 [b]     
Verstärkungspläne  0,04 
[a]  < 0,002 [b]  0,25  0,09 
Quantität der 
Verhaltenskonsequenz 
 < 0,002 [b]  0,80  0,14   
Kontrasteffekte    < 0,002 
[b]     
Diskriminative Hinweisreize  < 0,002 
[b]  < 0,002 [b]    < 0,002 [b] 
Anmerkungen: 
* Bei dieser Aufgabe hat das Kurzantwortformat eine höhere Lösungswahrscheinlichkeit in den deskriptiven 
Statistiken. Alle anderen signifikanten Unterschiede beruhen auf einer höheren Lösungswahrscheinlichkeit des 
Multiple-Choice-Antwortformats. 
[a] signifikanter Unterschied ohne Alpha-Adjustierung 
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4.3.4 Subjektive Einschätzungen 
 
Da das Antwortformat einen Einfluss auf die Lösungshäufigkeit, also die empirische 
Aufgabenschwierigkeit hat, war weiterhin zu untersuchen, ob sich dies auch im subjektiven 
Erleben der Probanden widerspiegelt. Dazu wurden die nach dem Test erhobenen Variablen 
Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und subjektiv erlebte Aufgabenschwierigkeit als 












Abbildung 4-3: Mittelwerte der subjektiven Einschätzungen in Abhängigkeit vom Antwortformat 
 
Bei Berücksichtigung der Leistung als Kovariable lässt sich feststellen, dass es keine 
Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich der Zufriedenheit mit der eigenen Leistung 
gibt, F(1,127) = 0,09, p = .76, η2 < .01. Die subjektiv erlebte Aufgabenschwierigkeit ist jedoch 
unter der Multiple-Choice-Bedingungen kleiner, F(1,127) = 4,18, p = .04, η2 = .03 (siehe 
Abbildung 4-3). Das heißt, Probanden, welche den Test als Multiple-Choice-Test bearbeiten, 
meinen, dass diese Aufgaben leichter seien. Die erreichte Lernleistung als Kovariable hatte 
sowohl auf die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung, F(1,127) = 21,26, p < .001, η2 = .14 als 
auch auf die subjektiv erlebte Aufgabenschwierigkeit, F(1,127) = 27,45, p < .001, η2 = .18 einen 
signifikanten Einfluss. 
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Insgesamt gelang es, durch die systematische Aufgabenkonstruktion zwei Tests im 
Kurzantwort- und Multiple-Choice-Format zu entwickeln, die hinreichende interne 
Konsistenzen aufwiesen. Die empirische Aufgabenanalyse zeigte aber auch, dass das durch 
die Zuordnung der Aufgaben in die zweidimensionale Matrix (Inhalt und kognitive 
Anforderung) vorhergesagte Schwierigkeitsgefälle der Aufgaben nicht immer nachzuweisen 
war. Trotzdem ist eine Tendenz in die angenommene Richtung erkennbar. Komplexere 
Aufgaben sind häufig schwieriger zu lösen als einfach strukturierte Aufgaben. Weiterhin ist 
anzumerken, dass gerade Aufgaben, die konkrete Alltagsbeispiel beinhalteten häufiger gelöst 
wurden als Aufgaben, welche denselben Sachverhalt eher abstrakt oder in der 
psychologischen Fachsprache erfragten. Aus diesem Grunde wurde noch einmal eine Analyse 
der Aufgaben vorgenommen.  
In dieser "rückwärts gerichteten" Analyse wurden die Aufgaben von einer Expertin ohne 
Kenntnis der Texte und Transformationsregeln in die vorhandene Matrix eingeordnet. Hierzu 
wurde auf Vorschlag der Expertin eine neue Kategorie "Herleiten" als weitere kognitive 
Anforderung eingeführt. Die Operation "Herleiten" sei zur Lösung von Aufgaben zu 
verwenden, wenn die Aufgabenstellung die wesentlichen Aspekte der Lösung bereits angibt, 
wenn es sich um einzelne Attribute von Begriffen, einfache oder sogar allgemeinverständliche 
Begriffe, oder auch einfache allgemeinverständliche Ursache-Wirkungs-Zusammenhänge 
handelt (Narciss, 2006). Insgesamt wurden 13 der 32 Aufgaben in die gleiche Kategorie 
eingeordnet, aus der sie ursprünglich stammten. Elf Aufgaben wurden der neuen Kategorie 
"Herleiten" zugeordnet, zwei Aufgaben wurden einer niedrigeren kognitiven Kategorie 
zugeteilt und sechs Aufgaben einer höheren. Narciss (2006) konnte dadurch zeigen, dass mit 
Hilfe dieser neuen Kategorie, eine Annäherung an die angenommene Verteilung der 
Aufgabenschwierigkeiten erreicht werden kann und die Schwierigkeit der Aufgaben von links 
oben nach rechts unten in der Matrix zunimmt. Dies geht einher mit Schotts (1985) 
Erkenntnis, dass die Aufgabenanforderungen das Eine seien, was die Lernenden damit aber 
machen, eine ganz andere Sache ist: „Der präzise beschriebene Aufgabentyp ist aber eine 
Sache – welche Prozesse bei einer Person ablaufen, die diesen Aufgabentyp bearbeitet, eine 
ganz andere.“ (Schott, 1985, S. 149) 
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Für den Einfluss des Antwortformates konnte die Hypothese bestätigt werden, dass der Test, 
wenn er im gebundenen Antwortformat vorliegt, sich leichter lösen lässt als ein Test, welcher 
im offenen Antwortformat vorliegt. Allein das Aufgabenformat determiniert jedoch die Auf-
gabenschwierigkeit nicht immer. Bei genauerer Betrachtung scheint die Erklärung von Gay 
(1980) kaum zu greifen, nämlich, dass ein Wiedererkennen zuvor gelernter Inhalte leichter sei 
als das Reproduzieren der Inhalte. Wenn dem so wäre, sollten vor allem Erinnerungsaufgaben 
im gebundenen Antwortformat eher zu lösen sein. Bei diesen zwölf Aufgaben sind jedoch 
sieben in ihrer Lösungswahrscheinlichkeit gleich und nur bei fünf der Aufgaben gibt es 
Erleichterungen im gebundenem Antwortformat. Diese Ergebnisse sprechen meines Erachtens 
gegen eine allgemeine Erleichterung durch Multiple-Choice-Aufgaben. Die Überlegenheit 
eines Tests im gebundenem Antwortformat kommt eher durch die Häufung von leichteren 
Aufgaben zustande, nicht durch die generelle Erleichterung bei gebundenem Antwortformat. 
In vorliegender Untersuchung waren es mehr die komplexeren Inhalte und kognitiven 
Operationen, bei denen sich die Lösungserleichterung von gebundenen Antwortformat 
auswirkte. Diese haben kaum etwas mit Wiederkennungseffekten zu tun. Hier ergibt sich 
demnach weiterer Forschungsbedarf.  
Obwohl die Probanden nicht den konkreten Vergleich zwischen den Antwortformaten 
während des Testes hatten, schätzten die Probanden der Gruppe mit gebundenem Antwort-
format die Aufgaben als leichter ein als die Probanden der Gruppe mit offenem Antwort-
format. Diese Einschätzung geht einher mit einer erhöhten Leistung der Probanden der 
Multiple-Choice-Gruppe. Eine solche Einschätzung kann aber auch einhergehen mit einer 
erhöhten Zuversicht, die Aufgaben bewältigten zu können (vgl. Bandura, 1986; Self-
Efficacy), was wiederum dazu führen könnte, dass diese tatsächlich besser bewältigt werden. 
Auch hier bestünde weiterer Forschungsbedarf.  
Zusammenfassend ist festzuhalten, dass es gelungen ist, Aufgaben systematisch zu 
konstruieren und zu evaluieren. Es zeigte sich, dass Aufgaben im Multiple-Choice-Format 
nicht immer leichter sind als Aufgaben im Kurzantwortformat, dass aber durch eine Häufung 
– wie es in Tests der Fall ist – eine Erleichterung für die Probanden erreicht wird. Für die 
Auswahl von Aufgaben für eine Feedbackuntersuchung konnte somit eine fundierte Basis 
geschaffen werden. In ihrem Modell zur Analyse und Untersuchung von Feedbackeffekten in 
Lehr-Lernumgebungen beschreibt sie, welche Inhalte auf welche Art und Weise als 
informatives Feedback entwickelt werden können. Dieses Modell wurde genutzt, um 
interaktive Lernaufgaben zu konstruieren. Diese Lernaufgaben wurden in zwei Studien 
evaluiert. 
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5 VON DER TEST- ZUR LERNAUFGABE 
 
Die in der ersten Studie gewonnenen empirisch geprüften Testaufgaben sollten in einem 
zweiten Schritt erweitert und als Lernaufgaben in einem computergestützten Lernprozess 
eingesetzt werden. Dazu sollten die Aufgaben interaktiv gestaltet werden und zwar mit Hilfe 
von Feedbackkomponenten, welche eine aktive Auseinandersetzung mit den Aufgaben-
inhalten fördern. Ziel war es, die Aufgaben nicht mit irgendeinem Feedback auszustatten, 
sondern mit informativem tutoriellem Feedback (ITF). So wie zur Aufgabenkonstruktion auf 
die Ansätze von Körndle et al. (2004) und Klauer (1987) zurückgegriffen wurde, so wird für 
die Konstruktion des Feedbacks das heuristische Feedbackmodell zur Analyse und Unter-
suchung von Feedbackeffekten von Narciss (2006) herangezogen. Dieses Modell erlaubt es 
zum Einen, konkrete Konstruktionsschritte zur Entwicklung informativen tutoriellen Feed-
backs abzuleiten, und zum Anderen, Feedbackwirkungen zu beschreiben und vorherzusagen. 
Dadurch wird es möglich, die Unzulänglichkeiten bei der Feedbackbereitstellung, wie sie in 
den drei dargestellten Internetangeboten zum Operanten Konditionieren (siehe Kapitel 1.1) zu 
finden sind, zu überwinden und solche Lernaufgaben bereitzustellen, die eine intensive und 
aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten anregen. 
Im Folgenden wird in einem ersten Abschnitt das heuristische Modell zur Analyse und 
Untersuchung von Feedbackeffekten in Lehr-Lernsituationen vorgestellt und an Hand eines 
Beispiels diskutiert. Nachfolgend, in Kapitel 5.1.1, wird das generelle Vorgehen zur Auswahl 
und Spezifikation von Feedbackinhalten nach dem heuristischen Modell beschrieben. Formale 
Kriterien zur Konstruktion von ITF sind Gegenstand des Kapitel 5.1.2. In einem letzten 
Abschnitt (Kapitel 5.2) werden die wichtigsten Aspekte des heuristischen Modells für die 
Entwicklung von Lernaufgaben im Wissensgebiet des Operanten Konditionierens 
zusammengefasst. 
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5.1 Heuristisches Modell zur Analyse und Untersuchung von Feedbackeffekten in 
Lehr-Lernsituationen 
 
Modelle zur Wirkungsweise von Feedback liegen in der Literatur einige vor, z.B. die 
Verstärkungstheorien (Thorndike, 1913), informationstheoretische, fehlerkorrigierende 
Ansätze (z.B. Anderson et al. 1971; Mory, 1996; Roper, 1977), motivationale Ansätze (z.B. 
Bandura, 1977; Dresel, 2004; Keller, 1983), das Response-Certitude-Modell von Kulhavy & 
Stock (1989), "mindful-processing"-Ansätze (z.B. Bangert-Drowns et al. 1991), die 
"Feedback Intervention Theory" von Kluger und DeNisi (1996) und Modelle des 
selbstregulierten Lernens (z.B. Butler & Wine, 1995). Diese Modelle waren aber bisher nicht 
in der Lage, Feedbackwirkungen umfassend zu beschreiben und die in der Literatur 
anzutreffenden widersprüchlichen Befunde zur Wirksamkeit von Feedback zu erklären, da sie 
meist nur Teilaspekte oder Ausschnitte möglicher Feedbackeffekte betrachteten. Erst die 
Integration mehrerer Ansätze und die Rückbesinnung auf klassische Lehr-Lernmodelle 
führten in den letzten Jahren zur Formulierung des heuristischen Feedbackmodells zur 
Analyse und Untersuchung von Feedbackeffekten (Narciss 2006). Das Modell von Narciss 
geht davon aus, dass die Qualität einer Instruktionsmaßnahme – in diesem Fall des Feedbacks 
– sowohl von den individuellen Lernvoraussetzungen des Lerners als auch von den situativen 
Faktoren des Lehr-Lern-Kontextes bestimmt wird. 
Narciss (2006) übertrug systemtheoretische Regelungsprinzipien (z.B. Wiener 1948, 1954) 
auf Lernsituationen. Ein Regelkreis ist dabei ein zirkulärer Wirkungsablauf, bei dem eine zu 
regelnde Größe fortlaufend erfasst und einer Regeleinrichtung rückgemeldet (feed back) wird. 
Diese Rückmeldung wird mit einem Sollwert verglichen. Das Ergebnis dieses Vergleiches 
wird dazu genutzt, mit Hilfe einer Stellgröße eine Angleichung an den Sollwert vorzunehmen. 
In Narciss’ heuristischem Modell wird nun von zwei interagierenden Regelkreisen 
ausgegangen: einem internen und einem externen Regelkreis (vgl. Abbildung 5-1). 
Der interne Regelkreis beschreibt dabei den Wirkungsablauf, der innerhalb der lernenden 
Person vonstatten geht. Der externe Regelkreis beschreibt Abläufe, die außerhalb der 
lernenden Person, zum Beispiel in der Lernumgebung zu lokalisieren sind. An Hand eines 
Beispiels soll die Wirkungsweise dieser beiden Regelkreise beschrieben werden.  
 72



































































Von der Test- zur Lernaufgabe
 
 
Eine Aufgabenstellung an einen Lernenden lautet: Bilde zur Aufgabe 23,5 * 15,8 den 
Überschlag! 
Diese Aufgabenstellung wird vom Lernenden aufgenommen und intern repräsentiert. Es 
werden von ihm alle Ressourcen aktiviert, die zur Lösung der Aufgabe benötigt werden. In 
einem nächsten Schritt wird aufgrund der internen Regeleinrichtung eine interne Stellgröße 
generiert, die zur Bearbeitung der Aufgabe führt. Als externer Ist-Wert wird dann die Auf-
gabenlösung an das System gegeben. Dieser externe Ist-Wert könnte im genannten Beispiel 
die Zahl 3000 sein. In der externen Regeleinrichtung wird nun dieser Ist-Wert mit dem 
externen Soll-Wert verglichen. Dieser Soll-Wert sei im Beispiel die Zahl 400 (20 * 20). Auf-
grund der Diskrepanz zwischen externen Ist- und Soll-Wert wird eine externe Stellgröße 
gebildet. Das könnte ein Feedback sein („Der Überschlag ist nicht ganz korrekt!“), welches an 
die interne Regeleinrichtung gemeldet werden. 
In der internen Regeleinrichtung existieren der interne Soll- und Ist-Wert. Angenommen, der 
Lernende hat den internen Soll-Wert 300 (20 * 15) nicht korrekt in das System eingegeben 
(3000), so liegt keine Übereinstimmung von internem Ist- und Sollwert vor. Dieser Vergleich 
zeigt also eine Diskrepanz. Die zentrale Aufgabe besteht nun für den Lernenden darin, die 
Ursache für die aufgetretene Diskrepanz zu suchen. So könnte es sein, dass der interne oder 
externe Messfühler den Ist-Wert nicht korrekt erfasst hat. Möglicherweise führt der Lernende 
die Diskrepanz deshalb auf einen Übertragungsfehler zurück, weil er statt der 300 (interner 
Ist-Wert) die Zahl 3000 eingegeben hat. Es kommt zu einer erneuten Aktion und ein neuer Ist-
Wert wird an das System gemeldet. Dieser neue Ist-Wert (300) wird wieder mit dem externen 
Soll-Wert (400) verglichen und ein Feedback („Der Überschlag ist leider immer noch 
falsch!“) rückgemeldet. Wieder wird die interne Regeleinrichtung aktiviert. Die 
Vergleichprozesse zeigen nun, dass zwar interner Ist- und Soll-Wert übereinstimmen, beide 
aber nicht mit dem externen Soll-Wert. Diese Diskrepanz wird dem Lernenden durch die 
externe Stellgröße aufgezeigt (Feedback). Er muss sich also wieder auf die Suche nach der 
Ursache dieser Diskrepanz machen. Ist er in der Lage herauszufinden, dass er beide Zahlen 
(23,5 und 15,8) bei der Überschlagsrechnung auf die Zehnerstelle runden soll, so kann er mit 
Hilfe einer neuen Rechnung: 20 * 20 = 400 den Ist-Wert in das System eingeben, der mit dem 
externen Soll-Wert übereinstimmt. Das System wird „Korrekt“ als Feedback geben. 
Dieses Beispiel zeigt, dass mehr oder weniger große Unterschiede zwischen interner und 
externer Repräsentation der Aufgabenanforderung vorhanden sein können. Unser Lerner muss 
beispielsweise wissen, dass jede Zahl auf die Zehnerstelle zu runden ist. Es ist davon 
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auszugehen, dass Experten eines Wissensgebietes eine höhere Übereinstimmung zwischen 
interner und externer Aufgabenrepräsentation erzielen als Novizen auf diesem Gebiet. 
Deshalb ist ein Lehrziel, diese Diskrepanz so weit wie möglich zu verringern und die interne 
Aufgabenrepräsentation an die externe anzupassen. Die Lernvoraussetzungen, die eine 
lernende Person mitbringt (z.B. aufgabenspezifisches Vorwissen, Leistungsmotivation), sind 
dabei von großer Bedeutung für die Übereinstimmung der internen und externen 
Aufgabenrepräsentation. Andererseits hat aber die Qualität des Feedbacks einen 
entscheidenden Einfluss darauf, ob der Lernende in der Lage ist, auftretende Diskrepanzen zu 
beseitigen. Im hier dargestellten Beispiel handelt es sich um eine interaktive Lernaufgabe, die 
nach erfolgter Lerneraktion eine Systemreaktion und darauffolgend eine weitere Lernaktion 
forciert. Allerdings wird im vorliegenden Beispiel dem Lernenden „nur“ das Feedback 
gegeben, die Antwort sei falsch. Spätestens im zweiten Durchlauf des Regelkreises hätte aber 
auch ein Hinweis auf die korrekte Lösungsprozedur als informatives, unterstützendes 
Feedback gegeben werden können, zum Beispiel: „Überprüfen Sie, ob Sie die Rundungs-
regeln korrekt angewandt haben.“ Wäre der Lernende nicht in der Lage gewesen, seinen 
Fehler selbstständig zu erkennen, so wäre er in einer Sackgasse gelandet, hätte möglicher-
weise wahllos geraten. Mit Hilfe eines informativen tutoriellen Feedbacks hat er aber die 
Chance, die Ursache seines Fehlers und die korrekte Lösung zu finden. Die Qualität der 
interaktiven Lernaufgabe wird dadurch enorm gesteigert und die interne Aufgaben-
repräsentation der externen näher gebracht. Um das Feedback also möglichst informativ und 
unterstützend für den Lernenden zu gestalten, ist ein systematisches Vorgehen bei der 
Auswahl von Feedbackinhalten nötig. 
Im weiteren werden im Kapitel 5.1.1 die Auswahl und Spezifikation von Feedbackinhalten 
beschrieben und im Kapitel 5.1.2 formale Gestaltungsaspekte des Feedbacks dargestellt, die 
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5.1.1 Auswahl und Spezifikation von ITF 
 
Für die Entwicklung der inhaltlichen Komponente des Feedbacks schlägt Narciss (2006) 
einen fünfstufigen Algorithmus vor (siehe Abbildung 5-2): 
1) Selektion und Spezifikation von Lernzielen, 
2) Selektion und Zuordnung typischer Lernaufgaben zu den Lernzielen, 
3) Realisierung einer Anforderungsanalyse, 
4) Realisierung einer Fehleranalyse, 
5) Selektion und Spezifikation tutorieller Feedbackkomponenten. 
 
Die Schritte 1 bis 3 beziehen sich dabei zunächst auf die systematische Aufgabenkon-
struktion, die Schritte 4 und 5 auf die Entwicklung der inhaltlichen Feedbackkomponente. 
Nach diesem Algorithmus sind in einem ersten Schritt übergeordnete Lehr-Lernziele zu 
definieren (im vorliegenden Fall Wissen und Anwenden der Prinzipien des Operanten Kon-
ditionierens). Es müssen konkrete Lehr-Lernziele ausgewählt und im Sinne opera-
tionalisierbarer Lernergebnisse spezifiziert werden (z.B. Erkennen, wann welche Regel 
anzuwenden ist). (Narciss, 2006). In einem zweiten Schritt müssen für diese Lehr-Lernziele 
Aufgaben konstruiert werden, die zunächst den Charakter von Testaufgaben haben. Diese 
beiden Schritte wurden durch die vorangegangene Studie bereits verwirklicht, indem auf die 
Theorien zur Wissensstrukturierung (Albert & Lukas, 1999; Doignon & Falmagne, 1999) und 
das Konzept der Kontentvalidität von Klauer (1987) zurückgegriffen wurde. Für das 
Inhaltsgebiet Operantes Konditionieren sind Lernziele spezifiziert sowie dazugehörige 
Testaufgaben konstruiert worden (vgl. Kapitel 3). Der dritte ebenfalls zur Aufgabenkon-
struktion gehörende Schritt ist nach Narciss (2006) die Realisierung einer Anforderungs-
analyse. Ziel dieser Anforderungsanalyse ist es, für jede der typischen Aufgaben die 
folgenden Fragen zu klären: 
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(a) Welche bereichsspezifischen Wissenselemente sind notwendig, um die Aufgabe 
erfolgreich zu lösen? Das Spektrum reicht hier von einfachen Fakten, Konzepten oder 
Regeln bis zu komplexen Konzepten, Prinzipien, Modellen und Theorien. 
(b) Welche kognitiven Operationen müssen beherrscht werden, um die Aufgabe 
erfolgreich lösen zu können? Das Spektrum reicht hier vom einfachen Erinnern über 
das Transformieren und Klassifizieren bis zum komplexen Argumentieren und 
Schlussfolgern. 
(c) Welche metakognitiven Strategien sind  für die Bewältigung der Lernaufgaben 
hilfreich? (Narciss, 2006). 
 
Die Punkte (a) und (b) sind bei der Aufgabenkonstruktion berücksichtigt worden, indem die 
Inhalte und kognitiven Operationen mit Hilfe einer Matrix dargestellt und in die Trans-
formationsregeln übertragen wurden (vgl. Kapitel 3.5.1). Dadurch stehen dem Feedback-
konstrukteur unterschiedliche mögliche Inhalte für ein informatives Feedback zur Verfügung. 
Ob – und wenn ja, welche – metakognitiven Strategien für die Bewältigung der Aufgaben 
hilfreich sein können (c), ist für jede Aufgabe einzeln zu entscheiden. So kann beispielsweise 
die Aufforderung, Unterschiede und Gemeinsamkeiten zu finden, eine metakognitive Stra-
tegie sein, die für die Lösung einer Aufgabe hilfreich ist.  
Der vierte Schritt ist eine Fehleranalyse, die je nach Strukturiertheit des Wissensgebietes 
unterschiedlich umfangreich ausfällt. Je strukturierter dabei das Wissensgebiet ist, desto eher 
lassen sich systematische Fehler analysieren wie zum Beispiel in der Mathematik (Huth, 
2004). Je unstrukturierter das Wissensgebiet, desto schwieriger ist es, systematische Fehler zu 
finden. Hilfreich sind dann vor allem Fehleranalysen, wie sie bei der Konstruktion von 
Multiple-Choice-Aufgaben verwendet werden (Feger, 1984; Haladyna, 1994). Hier werden 
zunächst die Aufgaben im offenen Antwortformat gestellt und dann die falschen Antworten 
analysiert und als Distraktoren für die Multiple-Choice-Aufgabe genutzt. Diese falschen 
Antworten zeigen aber auch, ob es wiederkehrende bzw. typische Fehler bei einzelnen 
Aufgaben gibt. Für das Themengebiet des Operanten Konditionierens ist beispielsweise 
bekannt, dass Studierende immer wieder einer fehlerhaften Begriffsbildung unterliegen. So 
kommt es häufig vor, dass sie die Prinzipien der negativen Verstärkung und der Bestrafung 
miteinander verwechseln.  
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Der fünfte und letzte Schritt der Feedbackkonstruktion (siehe Abbildung 5-2) ist nun die 
Auswahl geeigneter Informationen für das Feedback. Dazu werden die Ergebnisse der 
Aufgaben- und Fehleranalyse genutzt, um möglichst die Informationen auszuwählen, die den 
Lernenden bei auftretenden Fehlern nützlich sein können (Selektion und Spezifikation 
tutorieller Feedbackkomponenten). 
Bei der Entwicklung von informativem tutoriellem Feedback ist darauf zu achten, dass die 
Inhalte einen hohen Informationswert besitzen. Sie dürfen nicht zu umfangreich sein, um ein 
cognitive overload zu vermeiden. Außerdem ist ein sinnvolles Feedback einem informations-
reichen Feedback vorzuziehen, da ansonsten wie in der Untersuchung von Kulhavy et al. 
(1985, vgl. Kapitel 1.6.4) kaum positive Feedbackeffekte zu erwarten sind. Das Hauptziel bei 
der Entwicklung von informativem, tutoriellem Feedback besteht darin, dass es die Lernenden 
in die Lage versetzt, selbstständig zu einer korrekten Lösung zu kommen. Das heißt, es muss 
einen unterstützenden Charakter haben, um die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten 
der Aufgabe anzuregen. Dadurch werden Lernende befähigt, diese Lernaufgabe nach 
inkorrekter Antwort doch noch selbstständig zu lösen – es kommt zu einem Lerneffekt. 
Die Selektion und Spezifikation tutorieller Feedbackkomponenten kann unterschiedlich 
erfolgen: 
 Erklärungen zu Anzahl, Ort und / oder Ursache von Fehlern 
 Hinweise auf fehlerspezifische Korrekturstrategien 
 Hinweise auf aufgabenspezifische Korrekturstrategien 
 Hinweise auf kognitive und metakognitive Strategien 
 Leitfragen 
 Demonstration des Lösungswegs an einem Lösungsbeispiel 
 Demonstration des korrekten Lösungswegs 
 Hinweise auf relevante Informationsquellen 
 Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele anbieten. 
Diese Möglichkeiten werden im weiteren präzisiert dargestellt. 
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Selektion und Spezifikation von Lernzielen für einen bestimmten Wissensbereich, und zwar in Form von
konkreten Lernergebnissen. 
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Realisierung einer Anforderungsanalyse zur Identifikation 
bereichsspezifischer Wissenselemente (z.B.: Fakten, Begriffe, Regeln) 
 kognitiver Operationen, die mit diesen Wissenselemente verknüpft sein können (z.B.: erinnern,
transformieren, klassifizieren, argumentieren) 
 kognitiver und meta-kognitiver Fertigkeiten und Strategien 
 motivationaler Faktoren 
Realisierung einer Fehleranalyse zur Identifikation 
 typischer systematischer Fehler 
 typischer Fehlstrategien 
 typischer Fehlerquellen  
 Erklärungen zu Anzahl, Ort, Art und/oder Ursache von Fehlern  
 Hinweise auf fehlerspezifische Korrekturstrategien  
 Hinweise auf aufgabenspezifische Korrekturstrategien 
 Hinweise auf kognitive oder metakognitive Strategien 
 Leitfragen  
 Demonstration des Lösungswegs an einem Lösungsbeispiel  
 Demonstration des korrekten Lösungswegs  
 Hinweise auf relevante Informationsquellen 
 Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele anbieten 
Selektion und Zuordnung typischer Lernaufgaben zu diesen Lernergebnissen. 
Selektion und Spezifikation tutorieller Feedbackkomponenten, z.B.: 
Abbildung 5-2: Auswahl und Spezifikation von informativen tutoriellen Feedback nach Narciss (2006) 
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Erklärungen zu Anzahl, Ort, Art und / oder Ursache von Fehlern 
 
Manchmal reicht es für Lernende aus, zu wissen, ob und wo sie einen Fehler in ihrer 
Aufgabenlösung haben, um sich nochmals mit den Inhalten der Aufgabe auseinander zu 
setzen. Eine farbige Markierung des Fehlerortes könnte hier hilfreich sein. Bei Flüchtigkeits-
fehlern, sogenannten "Slips" ist es zudem meist unnötig, inhaltliche Informationen zu geben, 
die über Fehlerort oder -ursache hinausgehen. In computerunterstützten Lernumgebungen, in 
denen der Lernende seine Antworten in freie Textfelder eingeben muss, kann es 
beispielsweise vorkommen, dass das System nicht fehlertolerant genug ist und 
Rechtschreibfehler nicht erkennt. Hier könnte die Aufforderung, das Geschriebene noch 
einmal auf korrekte Schreibweise hin zu prüfen, als Hinweis ausreichen. 
 
Hinweise auf fehlerspezifischen Korrekturstrategien 
 
Fehlerspezifische Korrekturhinweise gehen über die Angabe von Anzahl, Ort, Art und 
Ursache von Fehlern hinaus. Sie stellen Wissen bereit, auf welche Art und Weise der 
aufgetretene Fehler zu beheben ist. Hierzu ist es unablässig, dass mit Hilfe einer Fehler-
analyse systematische Fehler identifiziert werden (vgl. Schritt 4 zu Auswahl und 
Spezifikation von Feedbackinhalten). Diese sind Grundlage für fehlerspezifische Korrektur-
hinweise im Sinne von Wenn-dann-Regeln. In ihrem Übungsprogramm für Drittklässler zur 
schriftlichen Subtraktion implementierte Huth (2004) derartige fehlerspezifische 
Korrekturhinweise. Nach einer zweiten fehlerhaften Lösung, bei der beispielsweise der 
Übertrag vom Schüler nicht berücksichtigt wurde, erhielt der Schüler ein an die konkrete 
Aufgabenstellung angepasstes Feedback: „Oh, Dein Ergebnis ist leider nicht ganz richtig. 
Schau dir mal die Spalte mit der roten Ziffer an. Du scheinst den Übertrag beim weiteren 
Rechnen vergessen zu haben. Solange du die schriftliche Subtraktion mit Übertrag noch nicht 
wie im Schlaf beherrschst, ist es besser, du schreibst die 1 immer noch in die nächste Spalte. 
Addiere dann die 1 zur 1 und ergänze zur 4. Versuchs noch einmal.“ Die Ergebnisse der 
Feedbackuntersuchungen (Huth, 2004) zeigen, dass Schüler, die informatives tutorielles 
Feedback mit fehlerspezifischen Korrekturhinweisen erhielten, eher in der Lage waren, 
zunächst falsch gelöste Aufgaben doch noch selbstständig zu korrigieren, als Schüler die nur 
eine Richtig/falsch-Rückmeldung erhielten. Unterschiede ergaben sich in dieser Untersuchung 
auch in der erlebten Aufgabenschwierigkeit: Obwohl die Schüler, die fehlerspezifische 
 80
Von der Test- zur Lernaufgabe
 
Hinweise erhielten, insgesamt objektiv schwierigere Aufgaben bearbeiteten, schätzten sie die 
Aufgabenschwierigkeit subjektiv geringer ein als die Schüler der Vergleichsgruppe. 
Hinweise auf fehlerspezifische Korrekturstrategien geben somit den Lernenden wertvolle 
Informationen, die zur eigenständigen Lösung und zu einer erhöhten Selbstwirksamkeit 
führen können. Der Lernende hat die Möglichkeit, an Hand der Aufgaben zu lernen. 
Allerdings lässt sich diese Art des Feedbacks nur dann verwirklichen, wenn Fehlerursachen 
gut diagnostizierbar sind. 
 
Hinweise auf aufgabenspezifischen Lösungsstrategien 
 
Feedback mit aufgabenspezifischen Lösungshinweisen beinhaltet neben der Angabe über die 
Richtigkeit einer Aufgabe strategische Informationen, die bei der selbstständigen Korrektur 
von Fehlern hilfreich sein können (z.B. Angaben zur Art der Aufgabe und deren 
Anforderungen). Die Auswahl dieser strategischen Informationen setzt zwar voraus, dass die 
Anforderungen der Aufgabe sowie typische, falsche Strategien zur Bewältigung dieser 
Anforderungen bekannt sind, sie erfordert jedoch nicht, dass Fehler und deren Ursachen 
eindeutig diagnostiziert werden. Bei Konzepterwerbaufgaben ist beispielsweise bekannt, dass 
die Lernenden häufig die Informationen ignorieren, die mit den nicht zum Konzept 
gehörenden Beispielen angeboten werden. Narciss (1998) hat daher für eine „klassische“ 
Konzepterwerbaufgabe informatives tutorielles Feedback mit aufgabenspezifischen 
Hinweisen gestaltet, indem sie für falsche Hypothesen bzgl. des zu erwerbenden Konzepts 
folgende Informationen kombiniert hat: (a) Angaben zur Richtigkeit der Hypothese, (b) 
Angaben über die Anzahl und den Ort der Fehler und (c) den strategischen Hinweis, dass die 
Beispiele, die nicht zum Konzept gehören, wichtige Informationen für die Lösung der 
Aufgabe beinhalten. Mehrere Untersuchungen zur Wirksamkeit dieses Feedbacks mit 
aufgabenspezifischem Hinweis zeigen, dass sich diese Art des informativen tutoriellen 
Feedbacks sowohl günstig auf den Lernerfolg, als auch günstig auf die Lernmotivation 
auswirkt (vgl. Narciss, 2002; 2006). Feedback mit aufgabenspezifischen Hinweisen bieten 
sich demnach bei Aufgaben an, für die typische Fehler bekannt sind, die aber nicht mit Hilfe 
eines eindeutigen Lösungsalgorithmus zu bearbeiten sind.  
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Hinweise auf kognitive oder metakognitive Strategien  
 
Feedback mit Hinweisen auf kognitive oder metakognitive Lösungsstrategien beinhaltet 
strategische Informationen, die für das Vorwärtskommen bei sehr komplexen Aufgaben oder 
Problemen hilfreich sind. Solche strategischen Informationen können bei Mathematik-
Aufgaben beispielsweise Aufforderungen sein, für jede Aufgabe zunächst aufzulisten, was 
gegeben und was gesucht ist. Sie können bei komplexen Problemlöseaufgaben auch aus 
einem Hinweis auf allgemeine Problemlösungsstrategien bestehen. (z.B.: Nutzen Sie für diese 
Aufgabe das IDEAL-Prinzip; vgl. Bransford und Stein, 1984). McKendree (1990) untersuchte 
die Effekte eines solchen Feedbacks  mit allgemeinen Hinweisen auf Lösungsstrategien bei 
komplexen Geometrie-Aufgaben. Die Ergebnisse dieser Untersuchung zeigen, dass sich 
Feedback mit Hinweisen auf relevante Teilziele im Lösungsprozess günstiger auf die Leistung 




Das Stellen von (Leit-)Fragen gehört zu den grundlegenden Instruktions- bzw. 
Beratungsstrategien, die man bei menschlichen Tutoren beobachten kann (vgl. z.B. Graesser, 
Wiemer-Hastings, K., Wiemer-Hastings, P. & Kreuz, 1999; Lepper & Chabay, 1985). 
Dennoch wird diese Strategie bisher nur bei der Feedbackgestaltung für intelligente tutorielle 
Systeme genutzt. Untersuchungen mit sehr komplexen intelligenten tutoriellen Systemen 
zeigen, dass sich Feedback mit Leitfragen nicht nur günstig auf den Lernerfolg, sondern auch 
günstig auf die Lernmotivation auswirken kann (vgl. Merrill, Reiser, Ranney & Trafton, 
1992). Feedback mit Leitfragen beinhaltet demnach Fragen, welche die Aufmerksamkeit der 
Lernenden auf relevante Informationen, mögliche Strategien oder Teilaspekte der 
Aufgabenlösung lenken und dadurch Denkprozesse anregen oder unterstützen. Solche Fragen 
können nach dem Prinzip des Sokratischen Dialogs formuliert und gestellt werden (vgl. z.B. 
Edelson, 1996). Fragen können die Lernenden darin unterstützen, ein Problem zu 
strukturieren, Widersprüche oder falsche Schlussfolgerungen zu erkennen, grundlegende 
kognitive oder auch metakognitive Strategien zu aktivieren und das Problem in Teilaufgaben 
zu zerlegen. Informatives tutorielles Feedback mit Leitfragen ist vor allem dann sinnvoll, 
wenn es sich um komplexe Aufgaben handelt, bei denen schlussfolgerndes Denken von 
Bedeutung ist.  
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Demonstration des Lösungsweges an einem Lösungsbeispiel 
 
Das Lernen mit Lösungsbeispielen ist im deutschsprachigen Raum vor allem durch die 
Arbeiten von Stark (1999) und Renkl (2002) in den Blickpunkt der Forschung geraten. Dabei 
werden den Lernenden vollständige oder unvollständige Lösungsbeispiele vorgelegt, mit 
deren Hilfe sie die zugrunde liegenden Lösungsschritte erlernen und evaluieren können. Vor 
allem bei Lerninhalten, bei denen bestimmte Lösungsschritte immer wiederkehren bzw. eine 
klare Folge von Lösungsschritten vorgegeben ist, bietet sich die Demonstration des 
Lösungsweges an Hand eines Beispiels an. Die Untersuchungen von Stark (1999) und Renkl 
(2002) zeigen, dass sich der Aufwand für die Entwicklung solcher Lösungsbeispiele lohnt. 
Der Lernerfolg wird dabei von unvollständigen Lösungsbeispielen, bei denen die Lernenden 
selbst explorieren müssen, mehr forciert als von vollständigen Lösungsbeispielen (vgl. 1999). 
 
Demonstration des korrekten Lösungsweges 
 
Die Demonstration des korrekten Lösungsweges bietet sich dann an, wenn der Lernende 
selbst nicht in der Lage ist, trotz zusätzlicher Informationen und Hilfen eine korrekte Lösung 
zu finden. Dieses Vorgehen wurde in dem bereits erwähnten computergestützten 
Übungsmodul von Huth (2004) gewählt, wenn die von ihr untersuchten Drittklässler trotz 
abgestufter Feedbackhinweise beim dritten Lösungsversuch noch nicht in der Lage waren die 
ihnen gestellte Subtraktionsaufgabe zu lösen. In diesem Falle wurde den Kindern die ihnen 
gestellte Aufgabe vorgerechnet und die entsprechenden Zahlen und Ergebnisse vom System 
eingetragen. Lernende können aufgrund der Präsentation des korrekten Lösungsweges 
inhaltlich und prozessual im Lernprozess fortschreiten. 
 
Hinweise auf relevante Informationsquellen 
 
Eine in Feedbackuntersuchungen mehrfach genutzte Möglichkeit, zusätzliche Informationen 
bereitzustellen, ist der Hinweis auf relevante Informationsquellen (z.B. Kulhavy et al. 1985). 
Dies bezieht sich meist auf die von den Lernenden in der Instruktionsphase schon gelesene 
Textstelle, mit Hilfe derer die vorgelegte Aufgabe zu lösen ist. Bei der Verwendung solcher 
Hinweise auf Informationsquellen sollte allerdings darauf geachtet werden, dass 
Informationsfülle nicht mit Informationswert gleichzusetzen ist. Die Gefahr einer oberfläch-
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lichen Bearbeitung der Hinweise oder der Textstellen erhöht sich mit dem Umfang der zu 
bearbeitenden Informationen oder mit der Redundanz dieser Informationen (z.B. Dempsey, 
Litchfield & Driscoll 1993). Hinweise auf relevante Informationsquellen können deshalb 
kurze Lexika-Artikel oder andere externe, vom Lernenden noch nicht bearbeitete Texte, 
Übersichten oder Tabellen- und Formelsammlungen sein. Dadurch kann dieselbe Information 
noch einmal in anderer Form präsentiert und eine aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten 
angeregt werden. 
 
Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele anbieten 
 
Analoge Fälle oder Situationen bieten sich dann an, wenn Aufgaben zu Bedingungs-
Wirkungs-Relationen, zu Modellen, zu Theoretischen Annahmen bzw. Erkenntnissen oder zu 
experimentellen und empirischen Erkenntnissen und Strategien gestellt werden (z.B. 
Aufgaben zu lernpsychologischen Theorien). Die Lernförderlichkeit von angebotenen 
Beispielen als Analogien konnte Duncker schon 1954 nachweisen. Probanden, die das soge-
nannte „Strahlenproblem“ (Zerstörung eines Tumors mit Bestrahlung, ohne das umgebende 
Gewebe zu zerstören) nicht lösen konnten, waren nach der Präsentation eines analogen 
Problems (Ritter-Burg-Problem) in der Lage, auch das Strahlenproblem zu lösen. Der 
Wirkungsgrad von solchen Analogien wird in beträchtlichem Maße von der Ähnlichkeit 
beider Problemstellungen bzw. -lösungen beeinflusst (vgl. Duncker, 1954; Gholson, Eymard, 
Long, Morgan & Leeming, 1988). Beispiel und Aufgabenstellung sollten sich also möglichst 
ähneln, um Analogieschlüsse anzuregen. 
 
 
Insgesamt lässt sich feststellen, dass der Inhalt des Feedbacks auf die jeweilige Lernaufgabe 
abgestimmt sein muss. Es ist beispielsweise nicht nötig, bei einer einfachen Aufgabe, die 
Faktenwissen zum Inhalt hat, Hinweise zu geben oder Leitfragen zu entwickeln. Bei 
komplexeren Lernaufgaben ist die Feedbackkomponente dagegen sorgfältig auszuwählen, um 
die Lernenden zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Inhalten anzuregen und ihnen 
Hilfen bei der selbstständigen Lösungsfindung zu geben. Die Auswahl des Feedbackinhalts 
soll demnach auf Grundlage der Anforderungs- und Fehleranalyse geschehen und in einem 
nächsten Schritt in die Aufgabe eingefügt werden. 
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5.1.2 Formale Gestaltungsprinzipien für informatives tutorielles Feedback 
 
Bei der formalen Komponente geht es weiterhin um Entscheidungen, welchen interaktiven 
Charakter die Lernaufgabe in einer computergestützten Lernumgebung haben soll (vgl. 
Kapitel 1.6.4). Um informative Feedbackformen lernwirksam zu gestalten, müssen sie so ge-
staltet sein, dass eine vertiefte Auseinandersetzung mit den Feedbackinhalten angeregt wird. 
Aus der Forschung zur Wirksamkeit von Feedback konnte Narciss (2006) einige formale 
Gestaltungsprinzipien ableiten, die eine oberflächliche Verarbeitung der Feedbackinhalte 
erschweren. Narciss (2006) beschreibt fünf Gestaltungsprinzipien: 
 
1) Feedback wird erst dann bereitgestellt, wenn ein erster ernsthafter Lösungsversuch vom 
Lernenden unternommen wurde.  
 
Eine Lernsituation, bei der Lehrtext und Aufgabe gleichzeitig präsentiert wird (z.B. 
Lernumgebung Incops, vgl. Abbildung 1-2, Kapitel 1.1, Seite 6), verführt dazu, die korrekte 
Antwort einfach zu kopieren (Anderson et al. 1971). Eine vertiefte Bearbeitung der Aufgabe 
könnte so verhindert werden. Auch die Bereitstellung oder der Zugang zur richtigen Lösung 
vor einem ernsthaften Lösungsversuch unterstützt nicht die aktive Auseinandersetzung mit 
den Lerninhalten. Förderlich ist es deshalb, ein Feedback erst dann bereit zu stellen, wenn der 
Lernende einen ernsthaften Lösungsversuch unternommen hat (kontrollierte presearch 
availability nach Kulhavy, 1977). 
 
2) Informatives tutorielles Feedback wird nicht unmittelbar mit der korrekten Antwort 
präsentiert. Die korrekte Antwort wird erst nach mindestens einen weiteren Fehlversuch 
bereitgestellt. 
 
Eine vertiefte Auseinandersetzung wird zudem angeregt, wenn das Feedback noch nicht die 
korrekte Antwort beinhaltet, sondern tutorielle Informationen, mit Hilfe derer die Lernenden 
wiederholt an die Aufgabenlösung herangehen können. Diese Informationen sollen die aktive 
Auseinandersetzung mit der Aufgabe anregen und Möglichkeiten bieten, selbstständig zu 
einer korrekten Lösung zu kommen. Selbst ein nochmaliges Lesen der Aufgabenstellung kann 
dazu führen, dass der Lernende seine fehlerhafte Begriffsbildung entdeckt, z.B. weil er die 
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Aufgabenstellung nicht korrekt durchgelesen hat. Außerdem sollten zusätzliche Feedback-
informationen schon deshalb nicht gleichzeitig mit der korrekten Lösung angeboten werden, 
da hier die Gefahr besteht, dass zum Einen zuviel Informationen verarbeitet werden müssen 
(cognitive overload) und dass zum Anderen die elaborierten Informationen keine Beachtung 
finden und die Aufmerksamkeit nur auf die korrekte Lösung gerichtet wird (Kulhavy et al. 
1985).  
Wird informatives tutorielles Feedback erst nach einen ernsthaften Lösungsversuch und nicht 
sofort mit der korrekten Antwort präsentiert, forciert dies einen weiteren Lösungsversuch 
durch den Lernenden – es handelt sich um eine interaktive Lernaufgabe (vgl. Kapitel 1.6). 
 
3) Durch einen Multiple-Try-Feedback-Algorithmus können zur Lösung notwendige 
Informationen schrittweise bereitgestellt werden. 
 
Damit die angebotenen elaborierten Informationen auch wirklich die Chance haben, vertieft 
verarbeitet zu werden, ist es notwendig, dass der Lernende sie für eine korrekte 
Aufgabenlösung nutzen kann. Das ist einerseits dann der Fall, wenn die Aufgabe ein weiteres 
Mal bearbeitet werden muss, im Sinne einer Multiple-Try-Bearbeitung, oder, wenn anderer-
seits ähnlich strukturierte bzw. inhaltlich ähnliche Aufgaben nachfolgen. Ein Multiple-Try-
Algorithmus hat zudem den Vorteil, dass Informationen in “kleinen Stücken” bereitgestellt 
werden können. Somit ließe sich gewährleisten, dass der Lernende soviel Information erhält, 
wie er für eine korrekte Aufgabenbearbeitung benötigt, und gleichzeitig ein cognitiv overload 
vermieden wird (Huth, 2004).  
 
4) Weitere Aufgaben derselben Art sollen solange bearbeitet werden, bis erworbene 
Kenntnisse und Fertigkeiten hinreichend stabil beim Lernenden präsent sind. 
 
Eine weitere Möglichkeit, die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten der Aufgabe 
anzuregen, besteht darin, ein Mastery-Level festzulegen (Bloom, 1968). Meist müssen die 
Lernenden eine vorher festgelegte Anzahl gleicher Aufgaben korrekt lösen, um im 
Lernprozess inhaltlich vorwärts zu schreiten. Durch dieses Mastery-Level soll der Lernende 
motiviert werden, sich intensiv mit den Feedbackinformation auseinander zu setzen, um 
möglichst schnell das Lernkriterium zu erreichen (Jacobs, 2003). Zusätzlich ist es eine 
Bestätigung für den Lernenden, dass er diese Aufgabenart bzw. diesen Aufgabeninhalt tat-
sächlich verstanden hat. 
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5) Eine zeitlich-räumliche Nähe zwischen Feedback und Aufgabe sollte gewährleistet werden. 
Gleichzeitig darf es aber durch die Fülle des Feedbacks nicht zu einer kognitiven Überlastung 
beim Lernenden kommen. 
 
Es scheint unabdingbar, dass Aufgabe und Feedback in zeitlich-räumliche Nähe für den 
Lernenden bereitgestellt werden. So ist es zum Beispiel unsinnig, zunächst zehn Aufgaben 
bearbeiten zu lassen und dann zeitlich verzögert zehn Feedbackinformationen zu geben. Bei 
einem solchen Vorgehen kommt es im günstigsten Fall zu einem zweiten Lerndurchgang, 
wenn der Lernende noch weiß, wie die Aufgabenstellung war bzw. er diese noch einmal lesen 
kann. Hat er keine Informationen mehr zu den Aufgaben, dann kann er wahrscheinlich nicht 
soviel mit den Feedbackinformationen anfangen. 
 
Eine Umsetzung aller fünf formalen Gestaltungskriterien gelang Huth (2004) in ihrem 
Übungsprogramm zur schriftlichen Subtraktion der Klassenstufe 3. Sie entwickelte für ihre 
Untersuchungen verschiedene Feedbackformen, bei denen das informative tutorielle Feedback 
nach einem ersten Lösungsversuch aber nicht davor bereitgestellt wurde (Kriterium 1). Dieses 
informative tutorielle Feedback beinhaltete zunächst nicht die korrekte Lösung (Kriterium 2), 
sondern die Aufforderung, die eingegebene Lösung zu überprüfen. Der Schüler bekam nach 
einem weiteren Lösungsversuch (Kriterium 3), bei immer noch falscher Lösung, ein auf der 
Basis einer Fehleranalyse basierendes Feedback. So wurde der Ort des Fehlers markiert und 
gleichzeitig auf den (eventuell) aufgetretenen systematischen Fehler hingewiesen, zum 
Beipsiel, dass ein Übertrag nicht berücksichtigt wurde. Dadurch erhielt der Lernende schritt-
weise die Informationen, die zur Lösung der Aufgaben benötigt wurden. Erst nach einem 
weiteren Fehlversuch, stellte das Programm die korrekte Lösung bereit. Im diesem Fall 
rechnete das System die Aufgabe dem Lernenden vor. Die zeitlich-räumliche Nähe zwischen 
Feedback und Aufgabe (Kriterium 5) war außerdem dadurch gewährleistet, dass das Feedback 
sofort im Anschluss an die Eingabe des Lernenden erfolgte und sowohl die Aufgabe als auch 
das Feedback zu lesen war. Ein Mastery-Learning-Level wurde programmiert (Kriterium 4), 
welches beinhaltete, dass die Lernenden drei Aufgaben desselben Aufgabentyps hinterein-
ander lösen mussten, bevor sie mit einem neuen, anderen Aufgabentyp konfrontiert wurden.  
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Nach dem heuristischen Modell zur Feedbackforschung (Narciss, 2006) ist es nötig, inter-
aktive Lernaufgaben und deren Feedbackkomponenten systematisch und gezielt zu ent-
wickeln. Dadurch wird es möglich, den Lernenden qualitativ hochwertiges Feedback zur 
Verfügung zu stellen. Wie schon in Kapitel 1.1 dargestellt, lassen sich aber in den momentan 
zugänglichen Internetangeboten zum Thema Operantes Konditionieren kaum Lernaufgaben 
finden, die diesen Ansprüchen genügen. Eine aktive Auseinandersetzung mit den zu 
lernenden Inhalten wird bei keinem der drei Angebote mit Hilfe von informativem tutoriellem 
Feedback gewährleistet – ein solches wird gar nicht angeboten. Selbst einfache formale 
Aspekte, wie die Unzugänglichkeit der korrekten Lösung vor einem ersten ernsthaften 
Lösungsversuch, sind nicht durchgängig berücksichtigt (vgl. Kapitel 1.1, Abbildung 1-2). Die 
technischen Möglichkeiten sind nicht zufriedenstellend ausgeschöpft. 
Mit Hilfe des heuristischen Modells und dessen Ableitungen zur Konstruktion informativen 
tutoriellen Feedbacks sollte es nun möglich sein, die in der ersten Studie evaluierten 
Testaufgaben mit informativem tutoriellem Feedback auszustatten und zu einer interaktiven 
Lernaufgabe umzugestalten. Dazu ist es nötig, Entscheidungen hinsichtlich der Feedback-
inhalte als auch der Präsentation des Feedbacks zu treffen. Um beispielsweise fehler-
spezifische Hinweise geben zu können, müsste vorher eine Analyse der in das System 
eingegebenen Lernerantwort erfolgen. Hier sind neben den technischen Möglichkeiten auch 
immer Kosten-Nutzen-Fragen zu beachten. So scheinen vom Konstruktionsaufwand her für 
dieses weniger gut strukturierte Wissensgebiet eher Hinweise auf aufgabenspezifische oder 
(meta-) kognitive Lösungsstrategien geeignet zu sein. Denkbar wären auch Hinweise auf 
relevante Informationsquellen, welche dann den Lernenden bereitgestellt werden müssten. 
Gerade für prinzipienbasiertes Wissen bieten sich aber auch Hinweise an, die Analogien 
bereitstellen. Da das Operante Konditionieren ein sehr praktisches Thema ist und im Alltag 
immer wieder diese Lernprinzipien beobachtbar sind, können auch Fallbeispiele genutzt 
werden, um die intensive Bearbeitung der Aufgabe zu fördern. Damit steht dem Aufgaben- 
und Feedbackkonstrukteur eine Fülle von Möglichkeiten zur Verfügung. Will der Kons-
trukteur nicht der Versuchung erliegen, all diese Informationen in einem Feedback zu 
akkumulieren und damit einen cognitive overload geradezu zu provozieren, muss er be-
denken, welche dieser inhaltlichen Informationen für die Bearbeitung der Aufgaben günstig 
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sind. Es ist zu entscheiden, welche der angegebenen Möglichkeiten am ehesten eine aktive 
Auseinandersetzung mit den Inhalten anregen und welche der Informationen davon dann mit 
geringem Aufwand in einem Feedbackalgorithmus umzusetzen sind. Sind beispielsweise 
Hinweise auf aufgabenspezifische Lösungsstrategien, Hinweise auf (meta-)kognitive 
Strategien, Hinweise auf relevante Informationsquellen und Analogiebeispiele als Feedback 
mögliche gute Feedbackinhalte, so liegt es nun in der Verantwortung des Feedback-
konstrukteurs, welche er davon auswählt. Formale Gestaltungskriterien für die Präsentation 
der interaktiven Lernaufgaben müssen in die Überlegungen einfließen. Weitere Fragen sind 
zu beantworten: Wenn nicht sofort die korrekte Antwort als Feedback gegeben wird 
(kontrollierte presearch availability, Kulhavy, 1977), wie viel weitere Lösungsversuche sollte 
der Lernende haben? Welche Informationen sollen ihm in welcher Reihenfolge präsentiert 
werden? Wie und welches Lernkriterium kann in das Programm mit welchem Aufwand 
implementiert werden? Wie soll die zeitlich-räumliche Nähe von Aufgabe und Feedback ge-
währleistet werden? 
Im nächsten Kapitel wird die Entwicklungsarbeit für die Überführung der Testaufgaben in 
interaktive Lernaufgaben am konkreten Beispiel aufgezeigt. Dabei wird auf Kriterien ein-
gegangen, nach denen die Lernaufgaben evaluiert werden können. Alle relevanten Entschei-
dungen zur Aufgaben- und Feedbackkonstruktion werden ausführlich beschrieben. Die Studie 
zur Evaluation und Lernwirksamkeit der so entwickelten interaktiven Lernaufgaben wird in 
Kapitel 6 dargestellt. 
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5.3 Entwicklung der Lernaufgaben mit informativem tutoriellem Feedback für eine 
computergestützte Lernumgebung 
 
Computergestützte Lernumgebungen werden für Situationen entwickelt, in denen keine Lehr-
personen vorhanden sind. Der Lernende soll selbstständig mit den zu vermittelnden Inhalten 
arbeiten, Informationen vom Kurzeitgedächtnis in das Langzeitgedächtnis überführen und von 
dort wieder abrufen können. Informatives tutorielles Feedback kann dabei Bestandteil von 
Lernaufgaben sein, die in der computergestützten Lernumgebung den Lernenden angeboten 
werden. Zu unterscheiden sind Lernumgebungen, die auf Wissensvermittlung abzielen und 
Lernumgebungen, die eher für die Festigung vorhandener Fertigkeiten konzipiert sind. So ist 
beispielsweise das Programm, welches Huth (2004) für die schriftliche Subtraktion 
entwickelte, ein Übungsmodul. Das heißt, die zugrundeliegende Fähigkeit des schriftlichen 
Subtrahierens sollten die Kinder schon gelernt haben. An verschiedenen Aufgaben-
schwierigkeiten war diese Fertigkeit zu üben und zu festigen, eventuell fehlerhafte Begriffs-
bildungen zu korrigieren.  
Für die vorliegende Arbeit dagegen ist eine computergestützte Lernumgebung zum Thema 
Operantes Konditionieren entwickelt worden, welche Wissen zunächst vermittelt (mit Hilfe 
von Lehrtexten) und dieses Wissen durch interaktive Lernaufgaben (mit informativen 
tutoriellen Feedback) vertiefen soll. Die Wirksamkeit der Lernaufgaben ist dabei vor allem im 
kognitiven Bereich zu sehen. Lernende sollen nach Fehlern bei der Bearbeitung der Aufgaben 
durch informatives tutorielles Feedback angeregt werden, die Inhalte nochmals vertieft zu 
bearbeiten, den Fehler selbstständig zu beheben und dadurch einen Wissenszuwachs zu 
erreichen. Das Feedback erzielt dann sowohl einen kurzfristigen als auch einen langfristigen 
Lerneffekt. Kurzfristig wird die Aufgabe korrigiert (so denn das Feedback wirkt) und 
langfristig wird diese korrekte Aufgabe im Langzeitgedächtnis gespeichert und ist zu einem 
späteren Zeitpunkt abrufbar (korrekte Antwort in einem Posttest). Neben diesen kognitiven 
Effekten, kann informatives tutorielles Feedback aber auch die Lernmotivation beeinflussen 
sowie metakognitive Effekte aufweisen. Letzteres wäre beispielweise dann der Fall, wenn  
durch wiederholte Hinweise auf eine Lösungsstrategie diese vom Lerner übernommen und auf 
weitere Aufgaben übertragen wird. Die Motivation des Lernenden kann durch informatives 
tutorielles Feedback dadurch beeinflusst werden, dass vom Lernenden diese Unterstützungs-
maßnahme als solche erlebt und er ermutigt wird, trotz Fehler die Bearbeitung der Aufgaben 
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fortzusetzen. Weiterhin kann er aufgrund der erlebten Erfolgserlebnisse mehr Spaß an der 
Bearbeitung der Aufgaben entwickeln, zufriedener mit seiner Leistung und eher bereit sein, 
wieder mit derartigen Aufgaben zu lernen. 
Für Wirksamkeitsstudien gilt es deshalb festzuhalten, welche Wirkungsart (kognitiv, 
metakognitiv, motivational) zu erwarten ist und wie diese operationalisiert werden soll. Eine 
Ableitung von Indikatoren für kognitive, metakognitive und motivationale Feedbackeffekte 
ist wiederum von Narciss (2006) zusammengestellt worden und in Tabelle 5-1 dargestellt.  
Für die vorliegende Studie zur Wirksamkeit von Lernaufgaben mit informativem 
tutoriellem Feedback (ITF) wurden in einem ersten Schritt Aufgaben aus der Studie 1 
ausgewählt (Kapitel 4), zu denen dann in einem zweiten und dritten Schritt Feedbackinhalte 
und -form entwickelt wurden (Kapitel 5.3.2 und 5.3.3). Diese Lernaufgaben sollten dann im 
Vergleich zu herkömmlichen Aufgaben mit Richtig/falsch-Feedback (KR-Feedback) 
hinsichtlich Lernerfolg (kognitiver Effekt) und postaktionaler Motivation untersucht werden 
(Studie 2, Kapitel 6).  
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Tabelle 5-1: Ableitung von Indikatoren für die Untersuchung von kognitiven, meta-kognitiven und 
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5.3.1 Auswahl von Aufgaben für Nachfolgestudie 
 
Aus dem in Studie 1 getesteten Aufgabenpool (vgl. Kapitel 4.3) von zwei Mal 32 Aufgaben 
sollten solche Aufgaben ausgewählt werden, die Feedbackeffekte am ehesten nachweisen 
lassen. Dazu gehören vor allem Aufgaben, die eine mittlere oder niedrige Lösungswahr-
scheinlichkeit (LWK) haben. Deshalb wurden vorab alle Aufgaben, welche eine LWK von 
größer als 70 Prozent aufwiesen, aus dem Aufgabepool gestrichen. Dies betraf insgesamt 17 
Aufgaben. Aufgrund der Annahme, dass zu schwierige Aufgaben (also solche, die eine sehr 
geringe Lösungswahrscheinlichkeit haben) wahrscheinlich trotz hinzukommender In-
formationen nicht gelöst werden können, wurden auch Aufgaben mit einer LWK von kleiner 
als 20 Prozent gestrichen. Das betraf vier Aufgaben. Der dritte Schritt der Aufgabenauswahl 
bezog sich auf den Vergleich übriggebliebener Paare von Aufgaben im Multiple Choice und 
Kurzantwortformat. Von diesen 14 Aufgabenpaaren wurde jeweils diejenige Aufgabe 
ausgewählt, die eine annähernd mittlere Aufgabenschwierigkeit (LWK ca. 50%) besaß und 
die bessere Trennschärfe beider Aufgaben aufwies. Aus den verbliebenen 28 Aufgaben 
wurden in einem vierten Schritt fünf Aufgaben aussortiert, die eine Trennschärfe von kleiner 
als .20 aufwiesen. Für die restlich verbleibenden 23 Aufgaben wurden sodann die 
Feedbackinhalte konstruiert. 
 
5.3.2 Selektion und Spezifikation der Feedbackinhalte 
 
Wie in Kapitel 5.3.2 dargestellt, können vielfältige Inhalte genutzt werden, um den Lernenden 
weitere Informationen zur Aufgabe bereitzustellen. Dazu gehören: 
 Erklärungen zu Anzahl, Ort, Art und/oder Ursache von Fehlern, 
 Hinweise auf fehlerspezifische Korrekturstrategien, 
 Hinweise auf aufgabenspezifische Korrekturstrategien, 
 Hinweise auf kognitive oder metakognitive Strategien, 
 Leitfragen, 
 Demonstration des Lösungsweges an einem Lösungsbeispiel, 
 Demonstration des korrekten Lösungsweges, 
 Hinweise auf relevante Informationsquellen oder 
 Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele beinhalten. 
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Da die im ersten Schritt ausgewählten Aufgaben entweder Kurzantwortaufgaben bzw. 
Multiple Choice Aufgaben waren, wurde bei der Selektion der Feedbackinhalte auf Angabe 
der Anzahl, Ort und Art des Fehlers verzichtet. Die Ursache von Fehlern kann bei den 
vorliegenden Aufgaben nicht analysiert werden, so dass diese Art der Rückmeldung ebenfalls 
entfiel und damit auch Hinweise auf fehlerspezifische Korrekturstrategien. Eine 
Demonstration des korrekten Lösungsweges (an der gerade bearbeiteten Aufgabe oder einem 
Lösungsbeispiel) wurde als unsinnig erachtet, da sie sich auf die Bereitstellung der korrekten 
Antwort beschränken würde. Leitfragen eignen sich für sehr komplexe Problemstellungen mit 
mehreren Lösungsschritten, die im vorliegenden Aufgabenpool nicht vorhanden waren. Für 
Hinweise auf relevante Informationsquellen hätten zusätzliche Informationsquellen entwickelt 
werden müssen oder die Lernenden hätten auf die Lehrtexte zurückgreifen müssen. Dieses 
Vorgehen wurde abgelehnt, da es zu einer oberflächlichen Verarbeitung der Inhalte (siehe 
Kapitel 5.1.2) bzw. zum Abschreiben des Lehrtextes wie in der Lernumgebung Incops (siehe 
Abbildung 1-2, Kapitel 1.1) verführt. Letztendlich war zu entscheiden, ob  
 Hinweise auf kognitive und/oder metakognitive Strategien,  
 Hinweise auf aufgabenspezifische Korrekturstrategien oder  
 Hinweise, die Analogien oder Fallbeispiele beinhalteten,  
für die Feedbackkonstruktion in Frage kamen.  
 
Weil Effekte des Operanten Konditionierens im Alltag leicht zu beobachten sind und einige 
davon zum Allgemeinwissen gehören, lag die Entscheidung nahe, Fallbeispiele zu nutzen, um 
die Prinzipien des Operanten Konditionierens zu verdeutlichen. Durch diese Alltagsnähe 
sollten die Lernenden angeregt werden, sich nochmals aktiv mit den Inhalten der Aufgaben 
auseinander zusetzen. Außerdem konnte bei der empirischen Aufgabenanalyse festgestellt 
werden, dass Aufgaben, welche die Anwendung von Begriffen auf ein konkretes Beispiel 
erforderten, eher gelöst wurden als Aufgaben, welche auf einem allgemeinen Abstraktions-
niveau gestellt wurden (siehe Kapitel 4.3.2). Dies spricht dafür, dass Lernende mit konkreten 
Beispielen beim Erwerb von Wissen über Prinzipien bzw. Ursache-Wirkungs-Zusammen-
hänge unterstützt werden können. Diese Annahme geht einher mit empirischen Befunden zum 
Lernen mit Lösungsbeispielen (Renkl & Atkinson, 2002; Stark, 1999), zum fallbasierten 
Lernen (Edelson, 1996; Moreno & DiVesta, 1994) und zum Lernen mit Analogien (Duncker, 
1954; Schank, 1982; Weber, 1994). 
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Weiterhin sollte die metakognitive Strategie „Finden von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden“ geschult werden, da sie Grundlage für Problemanalysen im Bereich der Lern-
psychologie ist. Um diese metakognitive Strategie zu unterstützen, wurde entschieden, ein 
oder zwei Fallbeispiele anzubieten (siehe Abbildung 5-3) und auf das Finden von Unter-
schieden und/oder Gemeinsamkeiten hinzuweisen. In einigen wenigen Fällen sollten 
außerdem aufgabenspezifische Korrekturstrategien angeboten werden, beispielsweise durch 
den Hinweis: „Lesen Sie die Grafik genau!“ 
Um korrekte Antworten zu festigen und inkorrekte Antworten zu korrigieren, wurde jedem 
Lernenden nach der endgültigen Aufgabenbearbeitung ein Feedback mit der korrekten 
Antwort gegeben (KCR-Feedback). Diese korrekte Antwort war ausformuliert. Somit wurde 
vermieden, dass sich die Lernenden zum Beispiel bei Multiple-Choice-Aufgaben einfach den 




Abbildung 5-3: Informatives tutorielles Feedback nach fehlerhafter Lösung 
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5.3.3 Formale Feedbackkonstruktion 
 
Die in Kapitel 5.1.2 dargestellten formalen Konstruktionskriterien sollten weitgehend 
berücksichtigt werden. Diese fünf Konstruktionskriterien waren: 
 
1) Feedback wird erst dann bereitgestellt, wenn ein ernsthafter Lösungsversuch vom 
Lernenden unternommen wurde. 
2) Informatives, tutorielles Feedback (ITF) wird nicht unmittelbar mit der korrekten 
Antwort präsentiert. Die korrekte Antwort (KCR) wird erst nach mindestens einem 
weiteren Lösungsversuch bereitgestellt. 
3) Durch einen Multiple-Try-Algorithmus können zur Lösung notwendige Informationen 
schrittweise bereitgestellt werden. 
4) Weitere Aufgaben derselben Art sollen solange bearbeitet werden, bis erworbene 
Kenntnisse und Fertigkeiten hinreichend stabil beim Lernenden präsent sind. 
5) Eine zeitlich-räumliche Nähe zwischen Feedback und Aufgabe sollte gewährleistet 
werden. Gleichzeitig darf es aber durch die Fülle des Feedbacks nicht zu einer kognitiven 
Überlastung beim Lernenden kommen. 
 
Für die Umsetzung der Aufgaben und deren Feedbackkomponenten wurde darauf geachtet, 
dass die Lernenden zunächst einen ernsthaften Lösungsversuch unternehmen mussten, bevor 
sie ein Feedback bekamen (Kriterium 1). Dieses Feedback beinhaltete folgerichtig bei einer 
fehlerhaften Lösung noch nicht die korrekte Antwort, sondern eine evaluative Komponente 
(„Leider nicht richtig.“, Kriterium 2). Nur bei einer korrekten Antwort wurde neben der 
evaluativen Komponente („Richtig.“) die korrekte Antwort noch einmal präsentiert. Bei 
inkorrekter Lösung wurden zur evaluativen Information die tutoriellen Informationen an-
geboten. Weil die Lernenden sich aber möglicherweise nur „vertan“ hatten, wurde darauf 
verzichtet, diese zusätzlichen Informationen restriktiv bereitzustellen. Vielmehr hatten die 
Lernenden nach dem Fehlversuch die Wahl, einen Hinweis aufzurufen (Abbildung 5-4), der, 
wie in Kapitel 5.3.2 beschrieben, ein oder zwei weitere Fallbeispiele zu den Inhalten der 
Aufgabe aufzeigte, sowie eventuell metakognitive und aufgabenspezifische Lösungshinweise 
(vgl. Heift, 2001; Waddick, 1994).  
 96
Von der Test- zur Lernaufgabe
 
Abbildung 5-4: Feedback nach inkorrektem, ersten Lösungsversuch 
 
Die räumliche Nähe von Lernerantwort und Feedback (Kriterium 5) wurde dadurch 
gewährleistet, dass jeweils nur eine Aufgabe auf dem Bildschirm präsentiert wurde und das 
Feedback diese Lernaufgabe und die Lernerantwort nicht verdeckte (siehe Abbildung 5-3 und 
Abbildung 5-4). Zeitlich wurde das Feedback jeweils nach Betätigung des „Eingabe 
bestätigen“-Buttons in jedem Fall realisiert.  
Auf eine schrittweise Bereitstellung von Informationen wurde verzichtet, da die Aufgaben 
nicht so komplex waren, um den Aufwand für mehrere Lösungsversuche zu rechtfertigen. 
Außerdem erschien gerade bei den Multiple-Choice-Aufgaben, die zuweilen nur vier oder 
fünf Antwortalternativen hatten, eine solche Multiple-Try-Bedingung mit mehr als zwei 
Lösungsversuchen wenig sinnvoll. Diese Bedingung könnte nämlich eher dazu verleiten, 
einfach solange zu raten, bis die Antwort korrekt ist. Somit beinhaltete die Lernaufgaben 
insgesamt nur zwei Lösungsversuche für die Lernenden (Kriterium 3). Die korrekte Lösung 
der Aufgabe wurde nach dem zweiten Fehlversuch bereitgestellt. 
Das Kriterium 4, Aufgaben ähnlicher Art solange bereitzustellen, bis die Lernenden diese 
relativ stabil lösen konnten, wurde in der vorliegenden Studie nicht umgesetzt. Dies hat drei 
Gründe. Erstens handelte es sich eher um eine Lernsituation, bei der Wissen angeeignet wird 
und nicht um ein Übungsmodul, bei dem schon vorhandenes Wissen gefestigt und vertieft 
werden sollte, wie das beispielsweise bei Huth (2004) der Fall war. Zweitens hätten noch 
mehr Aufgaben konstruiert und bereitgestellt werden müssen, die jeweils ähnliche Inhalte und 
Anforderungen an die Lernenden stellen. Und drittens wäre ein solches Vorgehen für die 
Evaluation der Feedbackkomponente in diesem Lerngebiet ungünstig gewesen, weil damit der 
Zeitaufwand für die Bearbeitung der Lerninhalte noch weiter gestreut hätte, als das ohnehin 
schon der Fall war, wie später noch zu sehen ist.  
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Das informative tutorielle Feedback wurde demnach wie folgt gestaltet: Die Aufgabe wird auf 
dem Bildschirm präsentiert, und zwar nur die eine momentan zugängliche Aufgabe. Der 
Lernende hat einen ersten Lösungsversuch, den er mit Betätigung des „Eingabe bestätigen“-
Buttons beendet. Es erfolgt eine sofortige Rückmeldung über die Korrektheit der Antwort. Im 
Falle einer korrekten Antwort wird diese noch einmal präsentiert, im Falle einer inkorrekten 
Antwort werden die Lernenden aufgefordert, einen zusätzlichen Hinweis zu lesen (siehe 
Abbildung 5-4). Mit dem Betätigung des Hinweisbuttons verändert sich das Pop-up-Fenster 
und der Hinweis erscheint (siehe Abbildung 5-3). Nach einem zweiten Lösungsversuch und 
Betätigung des „Eingabe bestätigen“-Buttons erhalten die Lernenden wiederum ein eva-
luatives Feedback und zusätzlich die korrekte Antwort. 
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6 STUDIE 2: EVALUATION UND LERNWIRKSAMKEIT DER LERNAUFGABEN 
 
Die für eine webbasierte Lernumgebung entwickelten Lernaufgaben mit ITF sollten in einer 
Studie evaluiert werden. Im Mittelpunkt des Interesses stand dabei die Frage, ob sich der 
Entwicklungsaufwand „lohnt“ und sich in einer erhöhten Lernleistung (kognitivier Effekt) 
und einem erhöhten postaktionalem Kompetenzerleben (motivationaler Effekt) niederschlägt. 
Diese Fragen werden im Kapitel 6.1 detailliert aufgezeigt und entsprechende Hypothesen 
formuliert. Im nachfolgenden Kapitel 6.2 wird das methodische Vorgehen dieser Studie 
beschrieben, darauffolgend alle Ergebnisse dargestellt (Kapitel 6.3). Diese werden ab-




6.1 Fragestellungen und Hypothesen 
 
Das zentrale Ziel der Studie bestand darin, zu untersuchen, welche kognitiven und 
motivationalen Effekte (vgl. Kapitel 5.2) das entwickelte informative tutorielle Feedback für 
Studieraufgaben zum Operanten Konditionieren hat. Wie in den Kapiteln 5.3.2 und 5.3.3 
beschrieben, wurde dazu ein Feedbackalgorithmus entwickelt, bei dem den Lernenden zwei 
Lösungsversuche zugestanden wurden. Nach dem ersten Lösungsversuch erhielten sie ein 
Feedback über die Korrektheit ihrer Lösung: knowledge of result (KR-Feedback) und bei 
fehlerhafter Lösung die Möglichkeit, einen Hinweis aufzurufen. Dieser Hinweis beinhaltete 
die informative tutorielle Feedbackkomponente (ITF). In jedem Fall erhielten die 
Studierenden spätestens nach dem zweiten Lösungsversuch die korrekte Antwort als 
Feedback: knowledge of correct response (KCR-Feedback). Diese Feedbackbedingung wurde 
mit einer herkömmlichen Feedbackbedingung verglichen, bei der die Lernenden zwar auch 
zwei Lösungsversuche hatten, jedoch kein ITF angeboten bekamen. Diese Bedingung kann 
KR-KCR Bedingung genannt werden und wird ausführlich in Kapitel 6.2.2 beschrieben. 
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konnten, musste zunächst festgestellt werden, ob die Lernenden die optional zur Verfügung 
gestellte Komponente überhaupt nutzen und wie sie diese Informationen bewerten. Erst wenn 
die Studierenden solche Feedbackinformationen überhaupt nutzen, können Aussagen über 
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Leistungs- und Motivationseffekte gemacht werden. Die Lernleistung der Studierenden kann 
dabei über verschiedene Parameter erfasst werden. Zum einen ist es möglich, die 
Gesamtleistung der Lernenden unter den beiden Feedbackbedingungen zu vergleichen. Dieses 
Vorgehen wird in vielen Feedbackstudien verwendet (z.B. Dempsey et al. 1993; Kulhavy et 
al. 1985; Collins, Carnine & Gersten, 1987). Eine solche Lernleistung lässt sich während des 
Treatments und im Nachtest feststellen. Interessanter und nach Auffassung verschiedener 
Autoren aussagekräftiger ist jedoch die Betrachtung der Korrekturleistung (Anderson et al. 
1971; Bangert-Drowns et al. 1991; Mory, 1996; Phye & Bender 1989; Roper, 1977). Geht 
man davon aus, dass Feedback unter anderem eine korrigierende Funktion hat, muss man 
genau untersuchen, inwiefern es den Lernenden gelingt, mit Hilfe des Feedbacks Fehler zu 
korrigieren. Ein weiterer Leistungsparameter ist demnach die Korrekturleistung, die Lernende 
unter einer KR+ITF-KCR-Bedingung im Vergleich zu Lernenden unter einer KR-KCR-
Bedingung erreichen. 
Weiterhin war von Interesse, wie sich die Bearbeitung der Lernaufgaben unter den beiden 
Feedbackbedingungen auf das postaktionale Kompetenzerleben auswirkt. Nach Narciss 
(2006) kann sich ITF auf motivationale Parameter positiv auswirken indem es die subjektiv 
erlebte Aufgabenschwierigkeit reduziert, da es Informationen anbietet, welche die 
Bewältigung der Aufgabenanforderungen unterstützt. Weiterhin kann ITF die subjektive 
Erfolgswahrscheinlichkeit erhöhen, da es tutorielle Komponenten, nicht aber schon die 
korrekte Lösung anbietet. ITF ermöglicht zudem, Erfolge der eigenen Anstrengung 
zuzuschreiben, also intern zu attribuieren. Nicht zuletzt erhöht ITF die Chance, einen 
positiven Kompetenzzuwachs zu erleben (vgl. Narciss, 2006, S. 99). 
Insgesamt lassen sich also für diese Studie vier Fragestellungen formulieren: 
 
(1) Nutzen Lernende ein optional bereitgestelltes informatives tutorielles Feedback? 
(2) Wie beurteilen Lernende die Nützlichkeit der ITF-Komponente? 
(3) Wirkt sich das ITF günstig auf die Lernleistung bei der Bearbeitung von interaktiven 
Lernaufgaben zum Thema „Operantes Konditionieren“ aus? 
(4) Wirkt sich das ITF günstig auf das Erleben der eigenen Kompetenz aus? 
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Vor dem Hintergrund der in Kapitel 5.3 dargestellten Befunde der Feedbackforschung, lassen 
sich für die jeweiligen Forschungsfragen explizite Hypothesen formulieren: 
 
 
Hypothese zur Fragestellung (1): Häufigkeit der ITF-Nutzung 
Lernende nutzen die Möglichkeit der zusätzlichen Informationsgewinnung, da sie dadurch 
eher in der Lage sind, Fehler zu korrigieren.  
Für diese Hypothese sprechen beispielsweise die Befunde von Heift (2001). Sie konnte 
feststellen, dass in ca. 89% der Fälle in denen ein Fehler auftrat, die Lernenden auf 




Hypothese zur Fragestellung (2): erlebte Brauchbarkeit/Nützlichkeit des ITF 
Lernende, welche das ITF nutzten, schätzen diese Hinweise als nützlich ein. 
 
 
Hypothesen zur Fragestellung (3): Lernleistung 
 
Hypothese (3.1) 
Lernende, die nach einem Fehler ITF in Form von Analogiebeispielen erhalten und daher zu 
einer aktiven und intensiven Auseinandersetzung mit den Aufgabeninhalten angeregt werden, 
lösen mehr Aufgaben während des Treatments korrekt als Lernende, die Lernaufgaben mit 
einem KR-KCR-Feedback bearbeiten. 
 
Hypothese (3.2) 




Die Überlegenheit der ITF-Komponente wirkt sich vor allem auf die Korrekturleistung aus. 
Das heißt, dass im Vergleich zu Lernenden, die ein einfaches KR-Feedback nach inkorrekter 
Aufgabenbearbeitung erhalten, korrigieren Lernende mit ITF einen signifikant höheren Anteil 
an fehlerhaft gelösten Aufgaben. 
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Die Überlegenheit der Lernaufgaben mit ITF schlägt sich darin nieder, dass die 
Korrekturleistung über die Zeit hinweg stabil ist. Das heißt, dass im Treatment korrigierte 
Aufgaben auch im Nachtest korrekt gelöst werden. Lernende unter der KR+ITF-KCR-
Bedingung lösen deshalb die während des Treatments korrigierten Aufgaben im Nachtest eher 
korrekt als Lernende unter der KR-KCR-Bedingung.  
 
 
Hypothese zur Fragestellung (4): postaktionales Kompetenzerleben 
Aufgrund der möglichen motivationalen Funktionen des informativen tutoriellen Feedbacks 
berichten Lernende, welche die ITF-Komponente erhalten, ein signifikant höheres 
postaktionales Kompetenzerleben. Dieses erhöhte Kompetenzerleben kommt darin zum 
Ausdruck, dass die Lerner zufriedener mit ihrer Leistung sind, die Aufgaben als leichter und 
weniger anstrengend wahrnehmen und ihre Leistungen positiver bewerten.  
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde im Sommersemester 2000 eine 
experimentelle Untersuchung mit Studierenden der TU Dresden durchgeführt. Die Probanden 
wurden in den Lehramtstudiengängen rekrutiert. Diese Versuchspersonengruppen wurden 
gewählt, weil für sie das Operante Konditionieren ein prüfungsrelevantes Thema ist und in 
Vorlesungen des Grundstudiums behandelt wird.  
Um die Wirksamkeit der interaktiven Lernaufgaben mit ITF zu überprüfen, wurde neben 
dieser Bedingung eine Kontrollbedingung realisiert, bei der ein KR-KCR-Feedback-
algorithmus eingesetzt wurde. Die beiden Feedbackbedingungen werden in Kapitel 6.2.2 
dargestellt. Um die Versuchsbedingungen möglichst gleichartig zu gestalten, wurden alle 
Instruktionsmaßnahmen und Erhebungsinstrumente in einer computergestützten Lernum-





Insgesamt nahmen 118 Studierende der TU Dresden an der Untersuchung teil. Sie wurden in 
der Vorlesung „Psychologie des Lehrens und Lernens“ rekrutiert. Diese Vorlesung ist 
Bestandteil der Lehramtsausbildung und wird in der Regel von Studierenden des zweiten 
Semesters besucht. Die Lehramtsstudierenden konnten sich mit der Teilnahme am Experiment 
Extrapunkte für ihre Abschlussklausur verdienen. Von 103 Probanden (70 Frauen und 33 
Männer) lagen vollständige Datensätze vor, die in die weiteren Analysen eingingen. Sie 





Um die Forschungsfragen und Hypothesen überprüfen zu können, wurde ein Versuchs-
Vergleichs-Gruppen-Design mit Prä- und Posttest realisiert. Der dieser Untersuchung zu-
grundeliegende Versuchsplan ist in Tabelle 6-1 dargestellt. 
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Tabelle 6-1: Vortest-Nachtest-Vergleichsgruppen-Plan 
Vortest Matching Treatment Nachtest 
Experimentalgruppe Aufgaben mit KR+ITF-KCR-Feedback 
8 Wissensfragen 





Um beide Gruppen miteinander vergleichbar zu machen und aufgrund der Erfahrungen in der 
ersten Studie dieser Arbeit, absolvierten die Probanden zuerst den Vorwissenstest. Auf der 
Basis der Ergebnisse dieses Tests wurden die Versuchspersonen parallelisiert den beiden 
Gruppen zugeordnet, so dass sich beide Gruppen nicht in ihrem Vorwissen unterschieden. 
Damit war zumindest die Variable des aufgabenspezifischen Vorwissen kontrolliert. Die 
weitere Kontrolle von Störfaktoren wurde durch die konsequente Umsetzung aller 
Instruktionen, Fragebögen, Anweisungen und Lehrmaterialien in das computergestützte 
Experimentalprogramm realisiert (vgl. Kapitel 6.2.3). 
Weil in einer Reihe von Studien belegt werden konnte, dass KCR-Feedback einer 
Versuchsbedingung ohne Feedback überlegen ist (Bangert-Drowns et al. 1991), wurde auf 
eine Kontrollgruppe, in der die Probanden kein Feedback erhalten, verzichtet. Die Be-
arbeitung der Aufgaben unter der KR+ITF-KCR-Bedingung wurde in Kapitel 5.3.3, Seite 96 
beschrieben und lässt sich der Abbildung 6-1 entnehmen. Der Bearbeitungsalgorithmus der 
Aufgaben mit KR-KCR Feedback ist ebenfalls in Abbildung 6-1 dargestellt. Eine Aufgabe 
wird auf dem Bildschirm präsentiert, und zwar nur die momentan zugängliche Aufgabe. Der 
Lernende hat einen ersten Lösungsversuch, den er mit Betätigung des „Eingabe bestätigen“-
Buttons beendet. Es erfolgt eine sofortige Rückmeldung über die Korrektheit der Antwort 
(KR-Feedback). Im Falle einer korrekten Antwort, wird diese noch einmal wiederholt 
präsentiert (KCR-Feedback). Im Falle einer inkorrekten Antwort werden die Lernenden 
aufgefordert, die Aufgaben noch einmal zu lösen. Sie haben unter der einen Bedingung die 
Möglichkeit, einen Hinweis abzurufen (KR+ITF-KCR). Dies ist den Probanden der KR -
KCR-Bedingung nicht möglich. Nach einem zweiten Lösungsversuch und Betätigung des 
„Eingabe bestätigen“-Buttons erhalten alle Lernenden wiederum ein evaluatives Feedback 
und zusätzlich die korrekte Antwort (KR-KCR-Feedback). 
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Abbildung 6-1: Aufgabenalgorithmus der beiden Feedbackbedingungen 
 
 
Diese zweifach gestufte Feedbackbedingung stellt in der vorliegenden Studie die unabhängige 
Variable dar. Als abhängige Variable, welche die Nutzung der Feedbackinformationen 
erfasste, wurde die Anzahl der Hinweisaufrufe für die informative Feedbackbedingung im 
Verhältnis zur Anzahl der Fehler erhoben.  
Die Lernleistung als weitere abhängige Variable wurde über mehrere Indikatoren erfasst:  
 Treatmentleistungen:  
o Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im ersten Lösungsversuch 
o Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im zweiten Lösungsversuch 
 Nachttestleistung:  
o Anzahl korrekt gelöster Aufgaben 
Die wahrgenommene Nützlichkeit des Feedbacks wurde über ein Item direkt nach 
Bearbeitung der Aufgabe erfasst. Der Einfluss des Feedbacks auf das post-aktionale 
Kompetenzerleben wurde mit Hilfe eines Fragebogens mit fünf Items erfasst. Als Kontroll-
variablen wurden das Vorwissen und das Leistungsstreben über einen Vortest bzw. einen 
Fragebogen erfasst.  
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Nutzung und Nützlichkeit des ITF 
 
Zur Analyse der Nutzungshäufigkeit des ITF wurde die Anzahl der Hinweisaufrufe ins 
Verhältnis zur Anzahl der Fehler gesetzt. Damit ergibt sich eine relative Häufigkeit der ITF-
Nutzung. Die subjektiv erlebte Nützlichkeit der informativen Feedbackinhalte wurde mit zwei 
Items nach jedem Hinweisaufruf im Anschluss an die Aufgabenbearbeitung erhoben (siehe 
Tabelle 6-2).  
 
Tabelle 6-2: Items zur Erfassung des subjektiven Nutzens der ITF-Komonente 
Item Itemtext Antwortskala 
Hinweisnutzen Hat ihnen der Hinweis bei der 
Bearbeitung der Aufgabe geholfen? 
Ja, sehr. (1) 
Ja, ein wenig. (2) 
Nein, überhaupt nicht. (3) 






Im Treatment wurden die Aufgaben im Sinne von Lernaufgaben mit KR-KCR-Feedback oder 
mit KR+ITF-KCR-Feedback gestellt. Das heißt, die Studierenden hatten maximal zwei 
Lösungsversuche. Im Nachtest wurden die Aufgaben im Sinne von Testaufgaben gestellt, die 
Lernenden hatten also nur einen Lösungsversuch pro Aufgabe und erhielten kein Feedback. 
Für jede Aufgabe wurde daher zu drei Zeitpunkten erfasst, ob sie richtig oder falsch gelöst 
wurde (vgl. Tabelle 6-3). Mit Hilfe dieses Verfahrens ist es möglich, Vortest-Nachtest-
Antwortmuster im Hinblick auf konkrete Fehlerkorrekturprozesse unter den beiden Feedback-
bedingungen zu vergleichen (Peeck, van den Bosch & Kreupeling, 1985; Phye, 1979; Phye & 
Bender, 1989). Im vorliegenden Fall wird jedoch nicht der Vortest als Vergleich heran-
gezogen, sondern die Leistungen im Treatment. Es kann somit zum Einen die bestätigende 
Funktion und zum Anderen die korrigierende Funktion des Feedbacks betrachtet werden.  
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Tabelle 6-3: Treatment-Nachtest-Antwortmuster und deren korrespondierenden Feedbackfunktionen 
Nr. Feedbackfunktion Aufgabenlösung Treatment Aufgabenlösung 
im Nachtest 
Bezeichnung 
  1. LV 2. LV   
1a nicht funktional 
oder bestätigend 
richtig - richtig stabiles Wissen 
1b nicht funktional richtig - falsch Lehrtexteffekt 
2a nicht funktional falsch falsch falsch kein Lernerfolg 
2b bestätigend falsch falsch richtig KCR-Feedbackeffekt 
3a korrigierend falsch richtig falsch kurzfristiger Lernerfolg 
3b korrigierend falsch richtig richtig stabiler Lernerfolg 
Anmerkung:  
LV:  Lösungsversuch 
 
Die verschiedenen Antwortmuster können unterschiedlich interpretiert werden. So ist 
anzunehmen, dass es sich um stabiles Wissen handelt, wenn eine Versuchsperson in der 
Treatmentphase die Aufgabe gleich auf Anhieb löst und im Nachtest diese Aufgabe wiederum 
richtig löst. Ein Lehrtexteffekt ist dann zu erwarten, wenn die im Treatment auf Anhieb 
korrekt gelöste Aufgabe im Nachtest nicht mehr reproduziert wird. Die Antwort wurde 
einfach vergessen. Um keinen Lernerfolg handelt es sich, wenn die Versuchsperson trotz 
zweiten Lösungsversuchs die Aufgabe im Treatment falsch beantwortet und auch im Nachtest  
trotz Bereitstellung der korrekten Antwort (KCR-Feedback) nicht lösen kann. Das Antwort-
muster, bei dem nur im Nachtest eine richtig Lösung gezeigt wird, kann ein KCR-
Feedbackeffekt sein, der auf die Bereitstellung der korrekten Antwort nach dem zweiten 
inkorrekten Lösungsversuch zurückzuführen ist. Um einen kurzfristigen Lernerfolg handelt es 
sich, wenn die Probanden eine zunächst falsch gelöste Aufgabe in einem zweiten 
Lösungsversuch korrekt lösen, diese korrekte Antwort jedoch wieder vergessen und im 
Nachtest nicht in der Lage sind, die korrekte Antwort zu wiederholen. Um einen stabilen 
Lernerfolg handelt es sich, wenn die im Treatment korrigierte Aufgabe auch im Nachtest 
korrekt gelöst wird. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass alle hier dargestellten 
Antwortmuster sowohl unter der KR-KCR-Bedingung als auch unter der KR+ITF-KCR-
Bedingung auftreten können.  
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Die Beantwortung der Forschungshypothesen zur Lernleistung erfolgte mit Hilfe 
verschiedener Parameter. Die Gesamtleistung im Treatment (GLT) ist die Summe der richtig 
bearbeiteten Aufgaben. Das sind zum einen alle Aufgaben, die im ersten Lösungsversuch 
korrekt gelöst wurden (Antwortmuster 1a und 1b) und zum anderen alle Aufgaben, die im 
zweiten Lösungsversuch gelöst wurden (Antwortmuster 3a und 3b). Für die Gesamtleistung 
im Nachtest (GLN) wurde die Summe aus allen Aufgaben gebildet, welche die Probanden 
korrekt gelöst haben (Antwortmuster 1a, 2b, 3b). Dieses globale Leistungsmaß wurde 
üblicherweise in Feedbackuntersuchungen erfasst (z.B. Collins et al. 1987; Dempsey & 
Litchfield, 1993; Kulhavy et al. 1985). 
 
Zur Erfassung der Korrekturleistungen als differenziertes Leistungsmaß wurden zwei 
Korrekturindizes berechnet. Der kurzfristige Korrekturindex (Kkurz) bezieht sich dabei auf die 
Korrekturleistung im Treatment (Antwortmuster 3a und 3b). Dieser bildet die bedingte Wahr-
scheinlichkeit ab, dass eine zuvor falsch gelöste Aufgabe  in einem zweiten Lösungsversuch 
korrigiert werden konnte (Ereignis unter der Bedingung 2R 1R ): 
 
Kkurz = ( )12 | RRP       (Formel 2) 
 
 
Die Stabilität der Korrekturleistung wird über den langfristigen Korrekturindex (Kstabil) 
ebenfalls als bedingte Wahrscheinlichkeit dargestellt. Er bezieht sich ausschließlich auf das 
Antwortmuster 3b (Tabelle 6-3) und stellt die Anzahl der im Treatment korrigierten und im 
Nachtest ebenfalls korrekt gelösten Aufgaben (Ereignis R3) im Verhältnis zur Gesamtzahl der 
korrigierten Aufgaben im Treatment (Antwortmuster 3a und 3b) dar (vgl. Phye & Bender, 
1989): 
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Variablen zum postaktionalen Kompetenzerleben 
 
Das post-aktionale Kompetenzerleben wurde sowohl nach der Treatment- als auch nach der 
Nachtestphase erfasst. Hierzu wurden die in Tabelle 6-4 dargestellten Items genutzt.  
 
Tabelle 6-4: Items zur Erfassung des post-aktionalen Kompentenzerlebens 
Item ZP Itemtext Antwortskala 
Spaß T Das Lernen mit den Aufgaben 
hat mir Spaß gemacht. 
trifft zu (1) 
trifft eher zu (2) 
trifft eher nicht zu (3) 
trifft nicht zu (4) 
    
Leistungs-
einschätzung 
T Ich denke ich habe ____ Prozent 
der Aufgaben in dieser 
Lernsitzung richtig gelöst. 
 
NT Ich denke ich habe von den 22 
Aufgaben ___ richtig gelöst. 
freies Eingabefeld 
    
T Mit meiner Leistung in diesem 
Experiment bin ich  
Zufriedenheit NT Ich bin mit meinen Leistungen 
in diesem Test 
sehr zufrieden (1) 
zufrieden (2) 
weder zufrieden noch unzufrieden (3) 
unzufrieden (4) 
sehr unzufrieden (5) 
    
Aufgaben-
schwierigkeit 
T Die zu bearbeitenden Aufgaben 
waren für mich im Durchschnitt 
zu schwierig (1) 
eher schwierig (2) 
weder zu schwierig noch zu leicht (3) 
eher zu leicht (4) 
zu leicht. (5) 
    
Anstrengung T Ich fand das Bearbeiten der 
Aufgaben 
sehr anstrengend (1) 
eher anstrengend (2) 
eher nicht anstrengend (3) 
nicht anstrengend (4) 
Anmerkungen: 
ZP: Zeitpunkt der Erhebung 
T:  Itemformulierung Treatmentphase 
NT:  Itemformulierung Nachtest 
 
Die Itemskalierung ist bei den genutzten Items nicht gleichartig. Dies hatte mehrere Gründe. 
Erstens sollte die Leistungseinschätzung möglichst konkret erfasst werden, so dass ein freies 
Eingabefeld genutzt wurde. Die Angabe wurde von der Treatmentphase zum Nachtest 
überarbeitet, so dass nicht mehr nach dem prozentualen Anteil korrekt gelöster Aufgaben, 
sondern nach der konkreten Anzahl der Aufgaben gefragt wurde, von denen die Versuchs-
 109
Studie 2: Evaluation und Lernwirksamkeit der Lernaufgaben
 
personen glaubten, sie korrekt gelöst zu haben. Für die Zufriedenheit mit der eigenen Leistung 
und der erlebten Aufgabenschwierigkeit wurde eine fünfstufige Likertskala verwendet. Für 
die Items Anstrengung und Spaß wurde aus inhaltlichen Gründen auf die mittlere Abstufung 
verzichtet. Die Probanden sollten dazu gezwungen werden, sich zu entscheiden, ob sie das 
Bearbeiten der Aufgaben als eher anstrengend oder eher nicht anstrengend erlebten. Bei dem 
Item „Das Lernen mit den Aufgaben hat mir Spaß gemacht.“ wurde eine Antwortkategorie 
von „trifft weder zu, noch trifft es nicht zu“ als unsinnig erachtet. Für die weiteren Analysen 
hatten diese unterschiedlichen Skalierungen Folgen. Die Items Spaß und Zufriedenheit 
wurden in einem ersten Schritt umkodiert, so dass ein geringer Wert auf diesem Item einer 
geringen Ausprägung entsprach. Danach erfolgte für alle fünf Items der Treatmentphase eine 
Z-Transformation. 
Eine Faktorenanalyse über alle fünf Items der Treatmentphase führte zu  einer einfaktoriellen 
Lösung, die mit einem Eigenwert von 2.56 51,2 Prozent der Varianz aufklärte. Die 
Berechnung des Konsistenzkoeffizienten (Cronbachs α) über alle fünf Items erbrachte mit 
dem Wert von .76 eine ausreichende interne Konsistenz. Deshalb wurden die Items der 
Treatmentphase im Summenscore postaktionale Motivation im Treatment (POSTMOTTreat) 
zusammengefasst.  
Analog wurden die z-transformierten Werte der Items „Leistungseinschätzung“ und 
„Zufriedenheit mit der eignen Leistung“ des Nachtests zum Summenscore postaktionale 
Motivation im Nachtest (POSTMOTNach) zusammengefasst. Beide Items laden bei einer 
durchgeführten Faktorenanalyse auf einem Faktor, der insgesamt 77,8 Prozent der Varianz 






Da sich das Vorwissen als ein entscheidender Prädiktor für Lernleistungen erwiesen hat (vgl. 
Helmke & Schrader, 2001), wurde es im Untersuchungsdesign berücksichtigt. Die Aufgaben 
bezogen sich auf allgemeinverständliche Begriffe, definitorische Merkmale elementarer 
Fachbegriffe sowie auf übergeordnete Begriffe des Operanten Konditionierens. Im Multiple-
Choice-Format wurden fünf, im offenen Antwortformat drei Aufgaben dargeboten. Die 
Leistung im Vortest wurde als Gesamtscore richtig gelöster Aufgaben (Minimum 0, 
Maximum 8) operationalisiert. 
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Es wurde entschieden, die Leistung im Vorwissenstest für die Zuordnung der Probanden auf 
die Versuchsgruppen zu nutzen. Somit wurde gewährleistet, dass sich die Versuchsgruppen 
hinsichtlich des Vorwissens nicht unterschieden. Nichtsdestotrotz kann das Vorwissen einen 
Einfluss auf die Wirksamkeit des Feedbacks haben. So stellte Clariana (1993) mögliche 
Wechselwirkungen zwischen Vorwissensniveau und Feedbackform fest. Deshalb wird das 




Neben dem Vorwissen haben auch motivationale Parameter einen Einfluss auf die 
Lernleistung, da sie Grundvoraussetzung sind, eine Bereitschaft zur aktiven Ausein-
andersetzung mit den Aufgabeninhalten aufzubauen (Narciss, 2006). Für die Untersuchung 
wurde deshalb das relativ überdauernde Motivationsmerkmal Leistungsstreben erfasst. Zur 
Messung des Leistungsstrebens wurde der LMT-L (Adam, 2000) eingesetzt, eine an der TU 
Dresden überarbeitete Version des Leistungsmotivationstest von Hermans, Petermann & 
Zielinski (1976). Die eingesetzte Version bestand aus 20 Items. Die Studierenden 
beantworteten die Items auf einer fünfstufigen Likertskala. Für die weitere Datenanalyse 
wurde ausschließlich die Skala Leistungsstreben mit 13 Items genutzt. In der vorliegenden 
Studie hatte diese Skala eine interne Konsistenz von Cronbachs α = .87. Ein Beispielitem sei 




In der Schule war das Lernen etwas, was ich in der Regel  
o sehr gern tat  
o gern tat 
o weder gern noch ungern tat  
o ungern tat 
o sehr ungern tat 
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Alle in dieser Studie eingesetzten Materialien wurden mit Hilfe des study 2000-Compilers als 
computergestützte Lernumgebung umgesetzt (www.studierplatz2000.tu-dresden.de). Dieses 
an der TU Dresden (Professur für die Psychologie des Lehrens und Lernens) entwickelte 
Autorensystem erlaubt es, verschiedene Medien wie Texte, Grafiken und Aufgaben ohne 
Programmierkenntnisse in eine webtaugliche Lernumgebung zu transformieren, die online 
oder offline funktioniert. Dieses Modul wird von verschiedenen Projekten sowohl in der 
universitären Lehre als auch außerhalb des universitären Settings genutzt, um Lernenden 
Inhalte nahe zu bringen bzw. Lehrveranstaltungen inhaltlich zu unterstützen. Mit Hilfe des 
zusätzlichen Autorenwerkzeuges EF-Editor ist es dabei möglich, unterschiedlich komplexe 
Lernaufgaben zu konstruieren und in die Lernumgebung zu integrieren (Körndle et al. 2004). 
Dieser EF-Editor erlaubt es außerdem, abgestuftes Feedback zu implementieren und war 
deshalb für den Forschungszweck geradezu prädestiniert.  
Für die vorliegende Studie wurden verschiedene Modifikationen vorgenommen, um experi-
mentelle Variationen zu ermöglichen. So wurden zwei computergestützte Experimental-
Studierplätze realisiert, bei denen alle Inhalte und Aufgaben gleich, jedoch das Feedback nach 
fehlerhafter Aufgabenbearbeitung unterschiedlich war. Alle in der Studie benutzten Instruk-
tionen, Fragebögen und Tests wurden in diesem Experimental-Studierplatz integriert. Für jede 
Versuchsperson wurde ein Logfile angelegt. In diesem Logfile wurden alle Fragebogendaten 
sowie alle relevanten Ereignisse wie Dateneingaben der Versuchspersonen erfasst. 
Die Erfahrungen der ersten Studie zeigten, dass die Studierenden für die Bearbeitung der 
Texte und Aufgaben mehr als eine Stunde benötigen. Deshalb wurde entschieden, das 
Treatment zu teilen, und zwischen beide Teile eine Pause zu legen, um die Versuchspersonen 
nicht zu überlasten und das Arbeiten am PC wenigstens für eine kurze Weile zu unterbrechen. 
Der gesamte Experimental-Studierplatz wurde dazu in zwei Teile untergliedert. Der erste Teil 
umfasste die Eingangsinstruktionen, den Vorwissenstest, eine Vorbefragung, den ersten Teil 
des Lehrtextes sowie die zu diesem Lehrtext dazugehörigen Lernaufgaben. Die Lernenden 
wurden in der Eingangsinstruktion angewiesen, Lehrtexte zu lesen und anschließend 
Aufgaben zu bearbeiten. Nach der Erfassung eines persönlichen Codes, des Geschlechts, des 
Alters und der Studienrichtung, mussten die Probanden den Vorwissenstest bearbeiten. Das 
Programm sprang dabei automatisch zur nächsten Aufgabe, wenn die Bearbeitung der vorher-
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gehenden Aufgabe beendet war. Dies konnte auf zwei Wegen geschehen. Zum Einen konnten 
die Probanden eine Lösung in das System eingeben und die Eingabe bestätigen. Zum Anderen 
konnten die Probanden auf einen Button „Weiß nicht“ klicken. Somit sollte vermieden 
werden, dass die Probanden unnötig raten und die Vorwissensaufgaben zufällig korrekt lösen. 
Im Anschluss an den Vorwissenstest wurden die Versuchspersonen über die Bedienung des 
Programms informiert. So konnten sie beispielsweise am Bildschirm Notizen anfertigen oder 
Texte markieren. Nach dieser Einleitung stand den Versuchspersonen der erste Teil des 
Lehrtextes zur Verfügung. Erst wenn sie den Lehrtext ausführlich studiert hatten, sollten sie 
sich bei der Versuchsleiterin melden, um den ersten Aufgabenteil bearbeiten zu können. Der 
Zugang zu den Aufgaben war mit einem Passwort geschützt, so dass die Probanden von der 
Versuchsleiterin nochmals gefragt werden konnten, ob sie sich jetzt zutrauten, die Aufgaben 
zu lösen. Bei der Bearbeitung der Aufgaben konnten die Versuchspersonen nicht mehr auf die 
Lehrtexte zurückgreifen. Nach Freischaltung der Aufgaben durch die Versuchsleiterin 
mussten die Probanden die Aufgaben in vorgegebener Reihenfolge lösen, wobei sich die 
Untersuchungsgruppen nur in der Rückmeldung nach einem etwaigen ersten falschen 
Lösungsversuch unterschieden. Probanden, die einen Hinweis nutzten, hatten im Anschluss an 
die Aufgabenbearbeitung noch die Frage nach der Nützlichkeit des Hinweises zu 
beantworten. Zusätzlich sollten sie ihre Antwort begründen. Nach der Bearbeitung des ersten 
Aufgabenteils hatten die Versuchspersonen  eine Zwangspause von mindestens zehn Minuten, 
in der sie Kaffee oder Tee und ein paar Kekse erhielten. Nach dieser Pause wurde mit Hilfe 
eines Passwortes der Zugang zum zweiten Teil des Programms freigeschalten. Er beinhaltete 
analog zum ersten Teil einen Lehrtext mit den dazugehörigen Lernaufgaben sowie eine 
Nachbefragung zur postaktionalen Motivation.  
Bei der technischen Umsetzung wurden die Inhalte des Experimentes nochmals analysiert. So 
mussten beispielsweise die Aufgaben des Aufgabenpools auf die beiden Lehrtextteile 
aufgeteilt werden. Dies geschah folgerichtig nach inhaltlichen Gesichtspunkten. Dabei wurde 
festgestellt, dass für den ersten Teil des Textes 13 Aufgaben und für den zweiten Teil des 
Textes zehn Aufgaben zur Verfügung standen. Ein nochmaliger inhaltlicher Abgleich der 
Aufgaben zog nach sich, dass von den 13 Aufgaben des ersten Aufgabenteiles eine Aufgabe 
gestrichen wurde. Somit bestanden die Aufgabenbatterien aus zwölf und zehn Aufgaben.  
Für den Nachtest wurde ein zusätzliches Modul entwickelt, in dem wiederum Instruktionen, 
Fragebögen und die gleichen Aufgaben wie im Treatment integriert waren. Allerdings hatten 
die Probanden nun nur noch einen Lösungsversuch. Nach Betätigung des „Eingabe-
bestätigen“-Buttons sprang das Programm sofort zu nächsten Aufgabe.  
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In Abbildung 6-2 ist der allgemeine Ablauf des Experimentes grafisch dargestellt Die Pro-
banden kamen zu vorher vereinbarten Terminen in das Lehr-Lern-Labor der Professur für die 
Psychologie des Lehrens und Lernens. Es wurde ihnen mitgeteilt, dass das Experiment an 
zwei Tagen in Abstand von zwei Wochen stattfindet und ca. zwei Stunden dauert. Für den 
Nachtest wurde die gleiche Zeit am gleichen Wochentag vereinbart. Für jeden Probanden 
stand ein PC-Arbeitsplatz zur Verfügung. Als erstes erhielten die Probanden auf dem 
Bildschirm eine Instruktion und danach bearbeiteten sie den Vorwissenstest mit acht Items 
zum Thema Operantes Konditionieren. Dieser Test bestand ausschließlich aus einfachen 
Wissensfragen. Aufgrund ihrer Leistung wurden die Probanden den beiden Versuchsbe-
dingungen zugewiesen, so dass beide Gruppen hinsichtlich des Vorwissens homogen waren. 
Diese Zuordnung war den Probanden nicht bekannt. Beide Gruppen bearbeiteten dann am PC 
den Lehrtext zum Thema Operantes Konditionieren, der, wie schon beschrieben, zweigeteilt 
war. Die Probanden konnten sich am Bildschirm Notizen machen oder Textstellen markieren. 
Sie erhielten die Instruktion, sich solange mit dem Text zu beschäftigen, bis sie der Meinung 
waren, Lernaufgaben zum Thema beantworten zu können. Dazu mussten sie sich beim 
Versuchsleiter melden, der ihnen den ersten Aufgabenteil mit zwölf Aufgaben am PC 
zugänglich machte. Die Versuchspersonen hatten diese Aufgaben nacheinander zu bearbeiten. 
Nach Bearbeitung des ersten Blockes von Lernaufgaben hatten die Versuchspersonen eine 
kurze Pause (mindestens 10 Minuten), bevor sie den zweiten Teil des Lehrtextes lesen 
konnten. Im Anschluss daran lösten die Versuchspersonen einen zweiten Block von zwölf 
Lernaufgaben. Nach 14 Tagen bearbeiteten die Versuchspersonen alle Aufgaben (den ersten 
und zweiten Teil der Lernaufgaben) in derselben Reihenfolge wie in der ersten Sitzung. Dabei 
hatten sie jeweils nur einen Lösungsversuch. Außerdem füllten die Probanden den LMT-L 
(Adam, 2000) am PC aus. Die Entscheidung, den Leistungsmotivationstest am Ende des 
Experimentes und nach der Nachtestphase zu erheben, geschah aufgrund der Annahme, dass 
das Leistungsstreben ein relativ überdauerndes Persönlichkeitsmerkmal ist und nicht durch 
die Intervention beeinflusst wurde.  
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Abbildung 6-2: Allgemeiner Ablauf des Experimentes für beide Versuchsgruppen 
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Die Ergebnisdarstellung erfolgt entsprechend der in Kapitel 6.1 dargestellten 
Forschungsfragen. In einem ersten Abschnitt wird die Analyse der Feedbacknutzung 
dargestellt, gefolgt vom zweiten Kapitel, das sich mit der subjektiv erlebten Nützlichkeit der 
Hinweise auseinandersetzt. Die nächsten Abschnitte beschäftigen sich mit den Effekten der 
Feedbackbedingungen auf die Lernleistung. Im letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung 
werden die Analysen zur erfassten postaktionalen Motivation aufgezeigt. Es wird berichtet, ob 
Unterschiede in den abhängigen Variablen zwischen den beiden Versuchsgruppen gefunden 




Die Feedbacknutzung wurde über die Anzahl der Hinweisaufrufe im Verhältnis zur Anzahl 
der Fehler in der Versuchsbedingung mit informativem tutoriellem Feedback erhoben. Es 
zeigte sich, dass von den 59 Versuchspersonen der KR+ITF-KCR-Bedingung 23 den Hinweis 
immer aufriefen, wenn sie eine falsche Antwort gaben. Dabei fällt auf, dass die Probanden im 
ersten Teil der Lernaufgaben die Hinweise prozentual nicht so oft aufgerufen haben wie im 
zweiten Teil der Lernaufgaben (siehe Tabelle 6-5).  
 
Tabelle 6-5: Häufigkeiten des Nutzungsverhalten der Probanden im Falle von Fehlern – Studie 2 
 Nutzungsrate in % 
 0-25 26-50 51-75 76-99 100 
1.Teil LA* 1 2 13 18 24 
2. Teil LA 0 3 5 6 45 
Gesamt 0 0 9 27 23 
Anmerkung: 
*eine Versuchsperson löste im ersten Teil der Lernaufgaben alle Aufgaben korrekt, so dass ein Hinweisaufruf nicht stattfinden konnte 
 
Werden alle Hinweisaufrufe ins Verhältnis zu den Fehlern gesetzt, zeigt sich, dass in 
insgesamt 93 Prozent der Fälle die Probanden der Versuchsgruppe den Hinweis aufriefen 
(siehe Abbildung 6-3). Die Hypothese 1, dass Studierende bereitgestellte Hinweise nutzen, 
kann somit für diese Studie bestätigt werden. 
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Abbildung 6-3: Prozentuale Nutzung der Hinweise nach einem Fehler – Studie 2 
 
6.3.2 Wahrgenommener Hinweisnutzen 
 
Der wahrgenommene Nutzen der Hinweise wurde über das Item „Hat ihnen der Hinweis bei 
der Bearbeitung der Aufgabe geholfen?“ und die Aufforderung, eine Begründung zur abge-
gebenen Antwort zu schreiben, erhoben. In einem ersten Schritt wurde die Häufigkeit der 
Antwortkategorien insgesamt erhoben, danach die Häufigkeit der Antwortkategorien bei 
korrigierten Aufgaben (siehe Tabelle 6-6). 
Bei zehn der 22 Aufgaben erlebten die Probanden den Hinweis als hilfreich oder sehr 
hilfreich. Elf Hinweise wurden von den Probanden als nicht hilfreich erlebt. Bei der letzten 
Aufgabe, welche die geringste Hinweisnutzung durch die Probanden erfuhr (81,48 %), 
schieden sich die Geister (Median = 2,5). Werden nur die Probanden betrachtet, denen es 
gelungen ist, die Aufgabe im zweiten Versuch doch noch korrekt zu lösen, so bewerten diese 
die Hinweise bei fünf Aufgaben als nicht hilfreich, alle anderen Hinweise erhalten eine 
ausgesprochen gute Bewertung. 
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Tabelle 6-6: wahrgenommener Hinweisnutzen für alle Aufgaben – Studie 2 
„Hat ihnen der Hinweis geholfen?“ 
(1): Ja, sehr. (2): Ja, ein wenig. (3): Nein, überhaupt nicht. 
A 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 
H 35 14 29 36 25 29 8 23 29 27 28 17 19 13 45 42 40 16 20 12 29 22 
M 3 2 2 2 2 3 3 1 3 2 3 3 1 1 3 3 3 3 3 1 2 2,5
K 4 7 12 13 7 6 3 20 2 16 10 4 18 9 13 7 5 5 8 11 14 11 
B 2,5 2 1,5 2 1 3 3 1 2,5 1 2,5 1,5 1 1 1 2 1 2 2 1 1 2 
Anmerkungen: 
A:  Aufgabe 
H:  Anzahl Hinweisaufrufe 
M:  Median der Bewertung 
K:  Anzahl korrigierte Aufgaben 
B:  Median der Bewertung durch Probanden, welche die Aufgabe korrigieren konnten 
 
Die unterschiedliche Wirksamkeit der Hinweise soll an dieser Stelle dargestellt werden. Dazu 
werden die Aufgaben 8 und 9 gegenübergestellt. Bei Aufgabe 8 lösten 26 Probanden der 
Versuchsbedingung mit informativen tutoriellen Feedback die Aufgaben nicht auf Anhieb 
(siehe Abbildung 6-4). Von diesen 26 Probanden riefen 23 den bereitgestellten Hinweis auf. 
Der Median zur Beurteilung des Hinweises liegt bei Eins, der Hinweis habe bei der 
Bearbeitung der Aufgaben sehr geholfen. Von den 23 Probanden, welche den Hinweis 
nutzten, konnten 20 die Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch korrekt lösen. Die 
Kommentare zur Hinweisnutzung (Bewertung in Klammern) waren bei Aufgabe 8: 
„Habe Beispiel und Frage verglichen.“ (1) 
„Das Beispiel ist aussagekräftig.“ (1) 
 „Denkfehler gehabt bei der Aufgabenstellung.“ (3) 
„Beispiele haben mir den Unterschied verdeutlicht.“ (1) 
„Guter Tip.“ (1) 
„Verständliches Beispiel.“ (1) 
„Durch den Hinweis wurde mir der Sachverhalt klarer.“ (1) 
„Diente als Maske für die Frage.“ (2) 
„Nochmal darüber nachgedacht.“ (1) 
„Es konnte ja dann nur der andere Begriff sein.“ (1) 
„durch das Beispiel.“ (2) 
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Abbildung 6-4: Aufgabe 8 mit dazugehörigem Hinweis 
 
Dem gegenüber steht die darauffolgende Aufgabe 9 (siehe Abbildung 6-5). Diese lösten 31 
Versuchspersonen nicht korrekt. 29 davon riefen den  Hinweis auf und bewerteten ihn als 
überhaupt nicht hilfreich. Nur zwei Versuchspersonen waren in der Lage, die Aufgabe in 
einem zweiten Lösungsversuch korrekt zu lösen. Jeweils eine Versuchsperson davon 
bewertete den Hinweis als etwas hilfreich bzw. überhaupt nicht hilfreich. Eine aktive und 
vertiefte Auseinandersetzung mit den Aufgabeninhalten konnte bei dieser Aufgabe durch das 
informative tutorielle Feedback nicht erreicht werden. Die Kommentare zur Hinweisnutzung 
(Bewertung in Klammern) waren bei Aufgabe 9: 
„Habe Lösung gewusst, bin aber nicht auf das spezielle Wort gekommen.“ (3) 
„Habe die Frage schon richtig verstanden, wusste das Wort aber trotzdem nicht.“ (3) 
„Mir fiel der Begriff nicht mehr ein.“ (3) 
„Die zwei Beispiele geben keinen Aufschluss auf das gesuchte Wort. ...“ (3) 
„Wusste das Wort nur nicht.“ (3) 
„Ich wusste zwar, was gemeint ist, doch mir fiel der Fachbegriff nicht ein.“ (3) 
„Ich konnte das Prinzip erkennen, jedoch fiel mir der richtige Name nicht mehr ein.“ (3) 
„...weil das Prinzip selber sehr deutlich ist, allerdings fiel mir nur der Fachbegriff nicht ein.“ 
(3) 
„Wusste welcher Begriff gemeint war, mir fiel er aber nicht genau ein.“ (3) 
„Fachbegriffe sind schon eine schwierige Sache!!!“ (3) 
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Abbildung 6-5: Aufgabe 9 mit dazugehörigem Hinweis 
 
Es lässt sich feststellen, dass Aufgaben, in denen Fachbegriffe erfragt wurden, mit Hilfe der 
Beispiele weniger gut in einem zweiten Lösungsversuch korrekt gelöst werden konnten. Die 
abgegebenen Kommentare zur Nützlichkeit des Hinweises spiegeln dies deutlich wider.  
Insgesamt konnte jedoch festgestellt werden, dass Lernende, welche den Hinweis nach 
fehlerhafter Bearbeitung nutzten und die Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch korrekt 
lösten, diese Hinweise bei 16 von 22 Aufgaben als (sehr) hilfreich einschätzten. Hypothese 2 
kann für diese Studie somit bestätigt werden. 
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Alle deskriptiven Statistiken für die Ko- und abhängigen Variablen sind in der Tabelle 6-7 
dargestellt. 
Feedback KR-KCR-Algorithmus  KR+ITF-KCR-Algorithmus 
 59 
Variable Mean [mean] [a] Mean [mean] [a] SD [SE] [b] 
Kovariablen     
Vorwissen 1,69  2,17  
Leistungsstreben 47,89 5,94 47,36  7,15 
     
postaktionale Motivation       
Treatment [d] -0,05 [.33] 3,31 [ .43] [-.25] 3,76 [ .37] 
Nachtest [d] 1,57 [ .23]  0,01 [ .03] 
     
   
Treatmentleistung 1. LA-Teil 7,39  [7.36]  8,36 [8.37] 2,31 [ .30] 
7,02  [7.02] 1,58 [ .22]  1,64 [ .19] 
Treatmentleistung gesamt 14,41  [ .47]  15,41 [15.43] 3,21 
Nachtestleistung 11,95  [11.93] 3,52 [ .53] 
 
Tabelle 6-7: Deskriptive Statistik - Studie 2 
44 n 







-0,02 [-.04] 1,86 [ .20] 
  
   Leistungsvariablen 
2,54 [ .35] 
Treatmentleistung 2. LA-Teil 7,05 [7.05] 
[14.38] 3,59 [ .41] 
 11,69 [11.72] 3,87 [ .45] 
    
n 43 [c]  58 [c] 
Korrekturleistung 1. LA-Teil 22,23 [22.25] 20,12 [3.88]  37,83 [37.81] 28,69 [ 3.63] 
Korrekturleistung 2.LA-Teil  34,19 [34.29] 24,66 [3.63]  40,17 [40.10] 25,32 [3.12] 
Korrekturleistung Treatment 
gesamt 
28,71 17,11 [2.37]  37,16 [37.11] 19,94 [2.37] 
    
n 42 [c]  58 [c] 
Stabilität Korrekturleistung 50,63 34,63  57,90 28,32 
    
[28.78]
Anmerkungen:  
[a]  geschätzte Randmittel in eckigen Klammern 
[b]  Standardfehler in eckigen Klammern 
[c]  fehlende Werte, aufgrund von Versuchspersonen, die Aufgaben nicht korrigiert hatten 
[d]  beruhen auf Summenscore z-transformierter Items 
 
 121
Studie 2: Evaluation und Lernwirksamkeit der Lernaufgaben
 
Als Treatmentleistung wurde die Anzahl aller korrekt gelöster Aufgaben im ersten und 
zweiten Interventionsteil operationalisiert. Dabei werden zunächst drei abhängige Variablen 
betrachtet: die Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im ersten Aufgabenteil, die Anzahl korrekt 
gelöster Aufgaben im zweiten Aufgabenteil und die Anzahl aller korrekt gelöster Aufgaben. 
Außer der Interkorrelation  von Leistungsstreben und Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im 2. 
Teil des Treatments, sind alle Interkorrelation signifikant (siehe Tabelle 6-8). 
 
Tabelle 6-8: Korrelationen zwischen Vorwissen,  Leistungsstreben und Leistungsvariablen  
Variable (VW) (LA1) (LA2) (GLT) (GLN) 
Leistungsstreben (LS) .24* .23* .09 .21* .20* 
Vorwissen (VW) - .24* .41** .37** .36** 
Treatmentleistung 1. LA-Teil (LA1)  - .38** .90** .64** 
Treatmentleistung 2. LA-Teil (LA2)   - .75** .60** 
Gesamtleistung Treatment (GLT)    - .75** 
Gesamtleistung Nachtest (GLN)     - 
Anmerkungen: 
* p < .05  ** p < .01 
 
Zur Untersuchung des Feedbacks auf die Lernleistung wurde eine multivariate Kovarianz-
analyse mit dem Faktor Feedbackbedingung und den Kovariablen Leistungsstreben und 
Vorwissen durchgeführt. Es zeigen sich keine signifikanten Feedbackeffekte (siehe Tabelle 
6-9). Des weiteren zeigt die Analyse einen signifikanten Effekt für das Vorwissen, F(1,98) = 
9,86, p < .001, η2 = .17, aber keinen signifikanten Effekt der Kovariable Leistungsstreben. 
Die weiteren univariaten Varianzanalysen belegen jedoch für die unabhängige Variable 
Feedbackbedingung einen signifikanten Effekt für den ersten Teil der Lernaufgaben, F(1,99) = 
4,80, p = .03, η2 = .05. Die Probanden unter der KR+ITF-KCR-Bedingung lösten im Schnitt 
eine Aufgabe mehr im ersten Teil der Lernaufgaben (MW = 8,37, SE = 0.30) gegenüber den 
Probanden unter der KR-KCR-Feedbackbedingung (MW = 7,36, SE = 0.35). Dieser Effekt 
lässt sich im zweiten Teil der Lernaufgaben nicht mehr nachweisen und auch nicht in der 
Gesamtleistung. Die Hypothese 3.1, dass Lernende mit informativem tutoriellem Feedback 
mehr Aufgaben im Treatment korrekt lösen, kann nur für den ersten Teil der Lernaufgaben 
bestätigt werden.  
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Die Kovariable Vorwissen hat in den univariaten Varianzanalysen auf alle drei Leistungs-
variablen einen signifikanten Einfluss. Das Leistungsstreben, welches in der multivariaten 
Varianzanalyse keinen signifikanten Einfluss aufgezeigt, scheint aber noch zu Beginn des 
Experimentes Einfluss auf die Lernleistung zu haben, F(1,99) = 3,90, p = .05, η2 = .04 (siehe 
Tabelle 6-9). 
 
Tabelle 6-9: Zusammenfassung der multivariaten und univariaten Ergebnisse (MANCOVA) der 
Treatmentphase - Studie 2 
Varianzquelle λ dfHyp. DfError. F p η2 
• abhängige Variablen       
Faktor       
Feedbackbedingung .95 2 98 2,58 .08 .05 
• Treatmentleistung 1. LA-Teil  1 99 4,80 .03 .05 
• Treatmentleistung 2. LA-Teil  1 99 0,01 .91 .00 
• Treatmentleistung Gesamt  1 99 2,78 .10 .03 
Kovariablen       
Vorwissen .83 2 98 9,86 < .001 .17 
• Treatmentleistung 1. LA-Teil  1 99 4,01 .05 .04 
• Treatmentleistung 2. LA-Teil  1 99 19,58 < .001 .17 
• Treatmentleistung Gesamt  1 99 12,79 < .001 .11 
       
Leistungsstreben .96 2 98 2,28 .11 .04 
• Treatmentleistung 1. LA-Teil  1 99 3,90 .05 .04 
• Treatmentleistung 2. LA-Teil  1 99 0,02 .90 .00 
• Treatmentleistung Gesamt  1 99 1,96 .17 .02 
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Die Nachtestleistung wurde als Gesamtscore richtig gelöster Aufgaben im Nachtest 
operationalisiert (siehe Tabelle 6-7). Die Nachtestleistung korreliert sowohl mit dem 
Leistungsstreben (r = .20, p < 0,05) als auch mit dem Vorwissen (r = .36, p < 0,01). Die 
Interkorrelationen mit den Kovariablen sind in Tabelle 6-8 dargestellt. Zur Analyse der Nach-
testleistung wurde eine multivariate Kovarianzanalyse mit Messwiederholung herangezogen 
(vgl. Tabelle 6-10). Dabei stellten die Treatment- und Nachtestleistung den Zeitfaktor mit 
zwei Stufen dar. Als Kovariablen gingen das Leistungsstreben und das Vorwissen ein. Es 
konnte kein Versuchsgruppeneffekt festgestellt werden. Auch der Faktor Zeit und die Ko-
variable Leistungsstreben hatten keinen signifikanten Effekt. Einzig die Kovariable 
Vorwissen wies einen signifikanten Effekt auf, F(1,99) = 14,20, p < .001, η2 = .13 (siehe 
Tabelle 6-10). Bei Betrachtung der Interaktionen zeigt sich, dass die Interaktion Zeit mal 
Versuchsgruppe signifikant ist, F(1,99) = 6,31, p = .01, η2 = .06. Diese signifikante Interaktion 
beruht darauf, dass die Probanden der KR+ITF-KCR-Bedingung im Treatment mehr und im 
Nachtest genauso viel Aufgaben korrekt gelöst hatten wie die Probanden der KR-KCR-





























Abbildung 6-6: Illustration des signifikanten Interaktionseffekts von Feedbackbedingung und Leistung – 
Studie 2 
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Tabelle 6-10: Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Lernleistung 
(MANCOVA mit Mess-Wiederholung) - Studie 2 
Varianzquelle  dfHyp. DfError. F p η2 
Faktoren       
Feedbackbedingung  1 99 0,46 .50 .01 
Messwiederholung  1 99 3,27 .07 .03 
Kovariablen       
Vorwissen  1 99 14,20 < .001 .13 
Leistungsstreben  1 99 2,10 .15 .02 
Interaktionen       
Messwiederholung x Vorwissen  1 99 0,08 .78 .00 
Messwiederholung x Leistungsstreben  1 99 0,00 .97 .00 
Messwiederholung x 
Feedbackbedingung 





Der Korrekturleistung im Treatment, dargestellt als kurzfristiger Korrekturindex, liegt die 
bedingte Wahrscheinlichkeit zugrunde, dass eine Aufgabe im Treatment korrekt gelöst wurde, 
wenn sie in einem ersten Lösungsversuch falsch beantwortet wurde (siehe Kapitel 6.2.3). 
Diese bedingte Wahrscheinlichkeit lässt sich in der Formel 2 ausdrücken als: 
 
Kkurz = ( )12 | RRP     (Formel 2) 
 
Der kurzfristige Korrekturindex wurde für beide Aufgabenteile (Kkurz1 und Kkurz2) und die 
Treatmentleistung insgesamt (KkurzG) berechnet. Um zu prüfen, inwiefern die Kovariablen 
mit den abhängigen Variablen korrelieren, wurde wiederum eine Korrelationsanalyse 
durchgeführt (siehe Tabelle 6-11). Dabei zeigte sich, dass das Leistungsstreben zu keinem 
Korrekturindex eine signifikante Korrelation aufwies. Das Vorwissen wies zum Korrektur-
index des 2. Teils der Lernaufgaben (r = .33, p < 0,01) und zur Korrekturleistung gesamt 
einen signifikanten Zusammenhang auf (r = .26, p < 0,01). 
 125
Studie 2: Evaluation und Lernwirksamkeit der Lernaufgaben
 
 
Tabelle 6-11: Korrelationen zwischen Korrekturleistungen und Kovariablen – Studie 2 
Variable (VW) (Kkurz1) (Kkurz2) (KkurzG) (Kstabil) 
Leistungsstreben (LS) .24* .12 -.04 .05 .02 
Vorwissen (VW) - .08 .33** .26** .09 
Korrekturleistung 1. Teil LA (Kkurz1)  - .22* .78** .09 
Korrekturleistung 2. Teil LA (Kkurz2)   - .73** .00 
Korrekturleistung Treatment gesamt LA (KkurzG)   - .07 
Korrekturleistung in Nachtest (Kstabil)     - 
Anmerkungen:  
* p < .05  ** p < .01 
 
Aufgrund der Korrelationsanalyse wurde für die weiteren Analysen das Vorwissen als 
Kovariable berücksichtigt, das Leistungsstreben jedoch nicht. In der multivariaten Kovarianz-
analyse mit dem Faktor Feedback und der abhängigen Variablen Korrekturleistung zeigte sich 
sowohl für die Versuchsbedingung, F(3,96) = 4,04, p < .01, η2 = .11, als auch für die 
Kovariable Vorwissen, F(3,96) = 4,83, p < .01, η2 = .13, ein hochsignifikanter Effekt . Diese 
Effekte haben unterschiedliche Ursachen. So hat das Vorwissen vor allem auf den Korrektur-
index des zweiten Teils der Lernaufgaben einen Einfluss, F(3,98) = 11,82, p = .001, η2 = .11, 
wogegen die Versuchsbedingung vor allem auf den ersten Teil der Lernaufgaben einen 
entscheidenden Einfluss hat, F(3,98) = 9,24, p < .01, η2 = .09. 
 
Tabelle 6-12: Ergebnisse der multivariaten Kovarianzanalyse zur Korrekturleistung im Treatment – 
Studie 2 
Varianzquelle λ dfHyp. DfError. F p η2 
• abhängige Variablen       
Faktor       
Feedbackbedingung .89 3 96 4,04 <.01 .11 
• Korrekturleistung 1. Teil LA  1 98 9,24 <.01 .09 
• Korrekturleistung 2. Teil LA  1 98 1,48 .23 .02 
• Korrekturleistung Treatment  1 98 5,27 .02 .05 
Kovariable       
Vorwissen .87 3 96 4,83 <.01 .13 
• Korrekturleistung 1. Teil LA  1 98 0,85 .36 .01 
• Korrekturleistung 2. Teil LA  1 98 11,82 .001 .11 
• Korrekturleistung Treatment  1 98 9,51 <.01 .09 
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Die Wahrscheinlichkeit, eine zuvor falsch gelöste Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch 
doch noch korrekt zu lösen, ist unter der Bedingung mit informativem tutoriellem Feedback 
für das gesamte Treatment signifikant höher, F(3,98) = 5,27, p = .02, η2 = .05. Die 
Wahrscheinlichkeit, eine zunächst falsch gelöste Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch 
korrekt zu lösen lag bei der KR+ITF-KCR-Gruppe bei 37 Prozent, bei der KR-KCR-Gruppe 
jedoch nur bei knapp 29 Prozent (siehe Tabelle 6-7, Seite 121). Damit ist die Hypothese 3.3, 





























Abbildung 6-7: Korrekturleistung im Treatment – Studie 2; Kkurz1: erster Teil der Lernaufgaben, 
Kkurz2: zweiter Teil der Lernaufgaben, KkurzG: Korrekturleistung Gesamt Treatment 
 
6.3.6 Stabilität der Korrekturleistung 
 
In einem nächsten Schritt wurde die Stabilität der Korrekturleistung über den Korrekturindex  
 
Kstabil = ( )123 | RRRP ∩    (Formel 3) 
 
(Antwortmuster 3b, Tabelle 6-3, Seite 107) ermittelt. Er stellt somit die bedingte Wahrschein-
lichkeit dar, dass, wenn Aufgaben im Treatment korrigiert wurden, diese auch im Nachtest 
korrekt beantwortet wurden. 
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Der Korrekturindex Kstabil korreliert weder mit den erhobenen Kovariablen noch mit den 
kurzfristigen Korrekturindizes (siehe Tabelle 6-11). Damit konnte auf die Einbeziehung dieser 
Variablen zur Überprüfung der Unterschiedshypothese 3.4 verzichtet werden. Es wurde 
deshalb ein einfacher t-Test mit dem Faktor Feedbackbedingung und der abhängigen 
Variablen Kstabil für die Analyse herangezogen. Der t-Test zeigt, dass sich die Versuchs-
gruppen in ihrer langfristigen Korrekturleistung nicht unterscheiden (T(1,97) = -1,15,  
p = .25). Die Hypothese 3.4 konnte für diese Studie demnach nicht bestätigt werden. 
 
6.3.7 Postaktionale Motivation 
 
Die Interkorrelationen zwischen den Variablen zur postaktionalen Motivation, den 
allgemeinen Leistungsvariablen Gesamtleistung Treatment (GLT) und Gesamtleistung 
Nachtest (GLN) sowie der Kovariablen ist in Tabelle 6-13 dargestellt. Da die tatsächlich 
erbrachten Leistungen sowohl im Treatment als auch im Nachtest signifikant mit der 
postaktionalen Motivation korrelierten, waren diese bei den weiteren Analysen zu berück-
sichtigen. 
 






























Leistungsstreben (LS) .24* .21* .16 .20* -.07 
Vorwissen (VW) - .37** .24* .36** .19 
Gesamtleistung Treatment (GLT) - .63** .75** .40** 
postaktionale Motivation Treatment (POSTMOTTreat)  - .47** .46** 
Gesamtleistung Nachtest (GLN)   - .75** 
postaktionale Motivation Nachtest (POSTMOTNach)    - 
Anmerkungen:  
* p < .05  ** p < .01 
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Mit Hilfe einer univariaten Varianzanalyse sollte der Effekt der Versuchsbedingung auf die 
postaktionale Motivation im Treatment berechnet werden. Die abhängige Variable 
(POSTMOTTreat) bildete dabei der Summenscore der z-transformierten Items: 
 Spaß mit den Lernaufgaben, 
 Leistungseinschätzung, 
 Zufriedenheit mit der eigenen Leistung, 
 erlebte Aufgabenschwierigkeit und 
 erlebte Anstrengung (siehe auch Kapitel 6.2.3). 
 
Die Versuchsbedingung hatte keinen signifikanten Einfluss auf die postaktionale Motivation 
nach dem Treatment, die tatsächliche Leistung beeinflusst dagegen die postaktionale 
Motivation, F(1,98) = 55,19, p < .001, η2 = .36. 
 
Tabelle 6-14: Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalysen zur postaktionalen Motivation - Studie 2 
Zeitpunkt 
Varianzquelle 
dfHyp. DfError. F p η2 
Treatment      
Faktor      
Versuchsbedingung 1 98 1,05 .31 .01 
Kovariablen      
Vorwissen 1 98 0,00 .97 .00 
Leistungsstreben 1 98 0,08 .78 .00 
Gesamtleistung Treatment 1 98 55,19 < .001 .36 
Nachtest      
Faktor      
Versuchsbedingung 1 98 0,05 .83 .00 
Kovariablen      
Vorwissen 1 98 0,48 .49 .01 
Leistungsstreben 1 98 4,01 .05 .04 
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Für die Nachtestphase wurden die z-transformierten Werte der Items  
 Leistungseinschätzung und 
 Zufriedenheit mit der eigenen Leistung 
im Summenscore POSTMOTNach zusammengefasst. Die Ergebnisse der univariaten Ko-
varianzanalysen sind in Tabelle 6-14 dargestellt. Die Versuchsbedingung hatte wiederum 
keinen signifikanten Einfluss auf die postaktionale Motivation, wohl aber die erreichte 
Leistung im Nachtest, F(1,98) = 25,21, p < .001, η2 = .21. Zum Zeitpunkt des Nachtests, der ja 
14 Tage nach dem Treatment stattfand, erweist sich die Leistungsmotivation operationalisiert 
über die Skala Leistungsstreben als eine weitere signifikante Einflussgröße auf die post-
aktionale Motivation, F(1,98) = 4,24, p = .05, η2 = .04. 
Zusammenfassend ist jedoch festzustellen, dass weder nach dem Treatment noch nach dem 
Nachtest die Probanden der KR+ITF-KCR-Bedingung eine höhere postaktionale Motivation 




























Abbildung 6-8: postaktionale Motivation der Versuchsgruppen nach Treatment und Nachtest -Studie 2 
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Das Hauptforschungsinteresse dieser Studie lag darin, zu untersuchen, ob Studierende ein 
optional angebotenes informatives tutorielles Feedback (ITF) bei der Bearbeitung von inter-
aktiven Lernaufgaben nutzen und welche kognitiven und motivationalen Wirkungen diese 
ITF-Komponenten im Vergleich zu einem Feedbackalgorithmus haben, bei dem nur ein eva-
luatives Feedback (richtig/falsch) und anschließend, nach einem zweiten Lösungsversuch, die 
korrekte Antwort angeboten wird (KR-KCR-Feedback). Es wurde angenommen, dass 
Lernende unter einer KR+ITF-KCR-Bedingung mehr Aufgaben im Treatment und in einem 
verzögerten Nachtest korrekt lösen als Lernende unter der KR-KCR-Feedbackbedingung. 
Dies sollte sich wiederum auf die Motivation im Sinne eines erhöhten postaktionalen 
Kompetenzerlebens niederschlagen. 
Zunächst konnte festgestellt werden, dass der Großteil der Studierenden dieser Studie die 
optional bereitgestellten Feedbackinformationen nach einer fehlerhaften Lösung nutzten. Bei 
über 90 Prozent der Fehler riefen die Studierende den Hinweis im Form eines zusätzlichen 
Beispiels auf. Die wahrgenommene Nützlichkeit der ITF-Kompente war jedoch zum Einen 
abhängig davon, ob es sich inhaltlich eher um eine Aufgabe handelte, die einen bestimmten 
Fachbegriff erfragte oder ob es sich um eine Aufgabe handelte, bei der die Wirkung von 
bestimmten Prinzipien behandelt wurde. Die Hinweise zu letzteren Aufgaben wurden als 
nützlicher eingestuft als die Hinweise zu Aufgaben, in denen Fachbegriffe erfragt wurden. 
Andererseits ist die wahrgenommene Nützlichkeit der Hinweise davon abhängig, ob es den 
Lernenden gelingt, den Fehler in einem zweiten Versuch zu korrigieren. So konnte festgestellt 
werden, dass vierzehn der 22 Hinweise besser beurteilt wurden, wenn es den Versuchs-
personen gelungen war, die Aufgabe zu korrigieren. In vier Fällen war dies nicht möglich, da 
diese Hinweise unabhängig davon als „sehr nützlich“ eingestuft wurden. Diese Befunde 
bestätigen die Ergebnisse von Heift (2001), die in ihren Untersuchungen herausgefunden 
hatte, dass Studierenden optional bereitgestelltes Feedback nutzen und versuchen, die im 
Feedback behandelten Fehler zu korrigieren.  
Zur Untersuchung der kognitiven Effekte des ITF-Algorithmus wurden zunächst globale 
Leistungsmaße berechnet, welche die Lernleistung in Treatment und Nachtest unter beiden 
Feedbackbedingungen operationalisiert. In vorliegender Studie konnte anhand dieses globalen 
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Leistungsmaßes zunächst kein lernförderlicher Effekt für die ITF-Komponente gefunden 
werden, weder im Treatment noch im Nachtest. Dies bestätigt Befunde der Feedackforschung,  
dass komplexes Feedback nicht zu einer erhöhten Lernleistung führt (z.B: Kulhavy et al. 
1985). Betrachtet man jedoch die beiden Aufgabenteile separat, zeigen sich die positiven 
Wirkungen der ITF-Komponente. So sind die Probanden in ihrer Lernleistung im ersten Teil 
des Treatments, also zu Beginn des Lernprozesses, den Probanden unter der KR-KCR-
Bedingung überlegen und können durchschnittlich eine Lernaufgabe mehr korrekt lösen. Im 
zweiten Teil des Treatments lassen sich diese Unterschiede nicht mehr finden. Im Nachtest 
wurden dann von beiden Versuchsgruppen gleich viele Aufgaben korrekt gelöst (elf bis 12). 
Die signifikante Interaktion von Messzeitpunkt und Lernleistung lässt sich demnach darauf 
zurückführen, dass die Probanden unter der KR+ITF-KCR-Bedingung zwar insgesamt mehr 
Aufgaben im Treatment korrekt lösten, aber „nur“ genauso viele im Nachttest wie die Pro-
banden der KR-KCR-Bedingung. 
Der Unterschied zwischen Versuchs- und Vergleichsgruppe im ersten Teil des Treatments 
kam vor allem dadurch zustande, dass die Versuchspersonen unter der KR+ITF-KCR-
Bedingung eher in der Lage waren, zunächst falsch gelöste Aufgaben zu korrigieren. Diese 
korrigierende Funktion, die dem Feedback im allgemeinen zugesprochen wird (Anderson et 
al. 1971; Roper, 1977; Bangert-Drowns et al. 1991; Mory, 1996), konnte in dieser Studie 
nachgewiesen werden. Dazu wurde ein Korrekturmaß berechnet, welches auf der bedingten 
Wahrscheinlichkeit beruht, dass zunächst falsch gelöste Aufgaben in einem zweiten 
Lösungsversuch korrigiert werden. Das war ein viel spezifischeres Maß für die Untersuchung 
der Feedbackwirkung als die Verwendung des globalen Leistungsmaßes (vgl. auch Phye & 
Bender, 1989). Die signifikant höhere Fehlerkorrektur der KR+ITF-KCR-Gruppe war jedoch 
nicht stabil und ließ sich demzufolge nicht langfristig nachweisen. Die Gruppen unterschieden 
sich im Nachtest in ihrer langfristigen Korrekturleistung nicht. 
Insgesamt zeigt sich somit folgendes Befundmuster für die kognitiven Effekte interaktiver 
Lernaufgaben mit ITF: Probanden der KR+ITF-KCR-Gruppe nutzten die ITF-Komponente 
meist und waren dadurch eher in der Lage, einen Fehler bei der Bearbeitung der Lernaufgabe 
zu korrigieren als Lernende der KR-KCR-Gruppe, denen die ITF-Komponente nicht zur 
Verfügung stand. Diese erhöhte Korrekturleistung im Treatment, die vor allem auf einer 
erhöhten Korrekturleistung im ersten Teil der Lernaufgaben zurückzuführen war, ließ sich in 
einem 14 Tage später durchgeführten Nachtest, bei dem die Probanden nur einen 
Lösungsversuch hatten, nicht mehr nachweisen. Ein wichtiger Grund für die instabilen 
Effekte kann in der Versuchsanordnung vermutet werden. Zum Einen ist davon auszugehen, 
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dass die Versuchspersonen im zweiten Teil des Treatments teilweise schon unter Ermüdungs-
erscheinungen litten, da die Untersuchung bis zu drei Stunden dauerte. Trotz Zwangspause 
von mindestens zehn Minuten waren einige Versuchspersonen nicht mehr in der Lage, sich 
vollständig zu konzentrieren. Dies war auch in den Anmerkungen zur Hinweisnützlichkeit zu 
sehen: „Keine Konzentration mehr – ich gebe es ja zu!“, „Ich war schon wieder zu 
unkonzentriert.“, „Langsam haue ich alles durcheinander.“, „Habe den Hinweis aus Versehen 
weggeklickt.“ Durch diese Unkonzentriertheiten im zweiten Teil der Treatments könnte die 
Lernleistung erheblich eingeschränkt worden sein. Eine weitere Ursache dafür, dass die 
positiven Feedbackeffekte auf die Lernleistung nicht über den gesamten Untersuchungs-
zeitraum hinweg stabil waren, kann darin gesehen werden, dass die im zweiten Teil be-
handelten Wissenskomponenten sehr komplex waren. Hier bearbeiteten die Versuchspersonen 
vor allem diejenigen Aufgaben, die in der ersten Studie (siehe Kapitel 4.3.2) geringere 
Lösungswahrscheinlichkeiten aufwiesen und demzufolge schwieriger waren. Zur fort-
geschrittenen Bearbeitungszeit kamen also noch kognitiv anspruchsvollere Aufgaben hinzu. 
Es könnte also sein, dass viele Versuchspersonen, egal unter welcher Feedbackbedingung, 
einfach überfordert waren. 
Zur Untersuchung der motivationalen Effekte des ITF’s wurde sowohl nach dem Treatment 
als auch nach dem Posttest das subjektive Kompetenzerleben erfasst. Auf motivationaler 
Ebene konnten keine Feedbackeffekte für diese Studie gefunden werden. Das heißt, die 
Probanden beider Gruppen berichteten über ein ähnliches postaktionales Kompetenzerleben, 
sowohl am Ende des Treatments als auch nach dem Nachtest. Die erreichte Leistung im 
jeweiligen Abschnitt der Untersuchung hatte einen hoch signifikanten Einfluss auf das 
Kompetenzerleben, was nicht weiter überraschen dürfte. So spiegelt dieses Ergebnis nur 
wieder, dass erfolgreich Lernende auch zufriedener mit ihrer Leistung sind, mehr Spaß mit 
den Aufgaben haben und die Aufgaben als weniger schwierig und anstrengend erleben. Die 
leicht höhere Lern- bzw. Korrekturleistung der Versuchspersonen unter der KR+ITF-KCR-
Bedingung reichte jedoch nicht aus, um sich tatsächlich im postaktionalen Kompetenz-erleben 
niederzuschlagen. Die motivierende Funktion des Feedbacks (Dresel, 2002; Narciss, 2006; 
Roper, 1977), die auf das Erleben der eigenen Tüchtigkeit zurückgeführt werden kann, konnte 
in vorliegender Studie nicht bestätigt werden. Somit stehen die Ergebnisse nicht im Einklang 
mit der Forschung zur Motivationsförderung von Feedback. Man könnte argumentieren, dass 
das hier in der Studie verwendete Feedback nicht explizit als motivationsförderndes Feedback 
gestaltet wurde, wie das beispielsweise bei Dresel (2002) der Fall war. Er konnte zeigen, dass 
motivationales Feedback, welches eine internale Attribution bei Erfolg förderte, insgesamt die 
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Motivation der Lernenden erhöhte. Überdies gibt es im Bereich der ITF-Forschung mit den 
Arbeiten von Huth (2004) und Narciss (2006) sehr wohl Hinweise darauf, dass ein ITF-
Algorithmus auch das Kompetenzerleben erhöhen kann. In ihren Studien zum Konzepterwerb 
(Narciss, 2006) und zur schriftlichen Subtraktion (Huth, 2004) konnten beide Autorinnen 
positive Einflüsse des ITF’s auf die postaktionale Motivation der Lernenden nachweisen. Ein 
wesentliches Argument dafür, dass in vorliegender Studie keine Effekte gefunden werden 
konnten, kann darin gesehen werden, dass aufgrund der Untersuchungssituation neben den 
Leistungen auch das postaktionale Kompetenzerleben negativ beeinflusst wurde, welches ja 
erst nach der gesamten Durchführungszeit erhoben wurde.  
Insgesamt lässt sich vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse feststellen, dass ITF-Kom-
ponenten bei interaktiven Lernaufgaben von den Studierenden zur Fehlerkorrektur genutzt 
werden. Weiterhin zeigen die Befunde, dass diese Nutzung zu einer erhöhten Lernleistung 
führt, die auf eine erhöhte Fehlerkorrektur zurückzuführen ist. Dieses Ergebnis zeigt aber 
auch, dass fehlende Feedbackeffekte, wie sie in der Forschung zum Teil zu finden sind 
(Kuhlhavy et al. 1985), darauf zurückzuführen sind, dass neben globalen Leistungsparametern 
eben auch spezifische Leistungsparameter wie die Korrekturleistung (vgl. Phye & Bender, 
1989) betrachtet werden müssen. Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich die 
Entwicklung des Feedbackalgorithmus gelohnt hat. Die Lernenden werden in der 
Aufgabenbearbeitung im Falle von Fehlern unterstützt, ohne dass sofort die korrekte Lösung 
präsentiert werden muss. Dass sich diese Unterstützungsfunktion nicht auch in einer erhöhten 
Leistung in einem verzögerten Nachtest nachweisen lässt, schmälert die Ergebnisse kaum. Die 
gleich gute Testleistung der Studierenden der beiden Feedbackbedingungen zeigt nämlich 
auch, dass die Studierenden der KR+ITF-KCR-Bedingung sich nicht auf das Feedback 
verlassen haben und davon abhängig geworden sind - im Sinne einer erwarteten Hilfestellung. 
Das Fehlen von positiven motivationalen Effekten kann durch die Untersuchungssituation 
erklärt werden und widerlegt daher nicht, dass die hier verwendete ITF-Komponente einen 
positiven Einfluss auf die internale Attribuierung von Erfolg haben kann. Hierzu wäre nur der 
Untersuchungsablauf zu überarbeiten. 
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7 ÜBERARBEITUNG DER LERNAUFGABEN UND DES EXPERIMENTALPARADIGMA 
 
Für die weitere Untersuchung der interaktiven Lernaufgaben mit informativem tutoriellem 
Feedback (ITF) waren aufgrund der Ergebnisse der Studie 2 Veränderungen notwendig. Dies 
betraf zum Einen die Lernaufgaben selbst (siehe Kapitel 7.1) zum anderen das Experimental-
paradigma (siehe Kapitel 7.2). 
 
7.1 Analyse der Lernaufgaben 
 
Eine Analyse der Lernaufgaben scheint unter zwei Gesichtspunkten angebracht. Zum Einen 
ist  anzunehmen, dass sich Aufgabenschwierigkeiten in der zweiten Studie von denen der 
ersten Studie unterscheiden. Diese Annahme begründet sich darauf, dass die erste Studie eine 
reine paper-and-pencil-Studie war, wogegen die Versuchspersonen in der zweiten Studie die 
Aufgaben am Computer lösen mussten. Lagen den Lernenden in der ersten Studie alle 
Aufgaben gleichzeitig (auf dem Blatt Papier) vor, konnten die Lernenden der zweiten Studie 
diese nur nacheinander lösen. Es ist gut möglich, dass sich allein dadurch die Lösungswahr-
scheinlichkeiten der Aufgaben unterscheiden. Zum Anderen können weitere Analysen wie 
beispielsweise Distraktoranalysen Aufschlüsse über die Qualität der Aufgaben geben. Auf 
Grundlage dieser ist es wiederum möglich, Aufgaben weiterzuentwickeln und für den Lern-
prozess zu optimieren.  
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Für die Überarbeitung der Lernaufgaben waren folgende drei Fragestellungen zu bearbeiten: 
 
1) Welche empirischen Aufgabenschwierigkeiten lassen sich in den Aufgaben der zweiten 
Studie finden? 
 
2) Gibt es Unterschiede in den empirischen Aufgabenschwierigkeiten in Abhängigkeit von 
der Lernumgebung (Studie 1 vs. Studie 2)? und  
 




7.1.2 Ergebnisse der Lernaufgabenanalyse 
 
In einem ersten Schritt wurden die empirischen Lösungswahrscheinlichkeiten der Aufgaben 
der zweiten Studie analysiert und mit den Lösungswahrscheinlichkeiten der ersten Studie 
verglichen. Es zeigt sich, dass zehn Aufgaben der zweiten Studie leichter (Differenz größer 
als zehn Prozent) und zwölf Aufgaben ähnlich schwierig (Differenz maximal plus/minus zehn 
Prozent) waren wie in der ersten Studie (siehe Tabelle 7-1). Die Aufgabenschwierigkeiten 
korrelieren mit r = .79 signifikant hoch miteinander (p < .001). Keine der vorgelegten 
Aufgaben wies unter der Computerbedingung eine höhere empirische Aufgabenschwierigkeit 
auf als in der paper-and-pencil-Version. Worauf die allgemeine Erleichterung bei der Aufga-
benbearbeitung zurückzuführen ist, bleibt relativ unklar. Möglicherweise spielt die Tatsache 
eine Rolle, dass im Gegensatz zur paper-and-pencil-Version in der zweiten Studie jede 
Aufgabe einzeln präsentiert wurde und der Lernende dazu angehalten wurde, wenigstens 
einen ernsthaften Lösungsversuch zu unternehmen. Vielleicht führte auch die direkte 
Rückmeldung über die Korrektheit der Antwort dazu, dass sich die Probanden mehr 
anstrengten (vgl. Vollmeyer & Rheinberg, 1998). 
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Bei der Analyse der Lernerantworten wurde festgestellt, dass zwei Aufgaben irrtümlich im 
Kurzantwort- statt im gebundenen Multiple-Choice-Antwortformat implementiert wurden 
(siehe auch Tabelle 7-1). Für alle tatsächlich als Multiple-Choice-Aufgaben gestellten Auf-
gaben wurden Distraktoranalysen durchgeführt (siehe Kapitel 7.2). Diese Distraktoranalysen 
zeigen, wie häufig jede Antwortalternative von den Lernenden angegeben wurden. Gute 
Distraktoren zeichnen sich dadurch aus, dass sie gleichhäufig von denjenigen Lernenden 
angekreuzt werden, welche die korrekte Antwort nicht kennen (Haladyna, 1994; Feger, 1984; 
Klauer, 1979). Schlechte Distraktoren werden von den Lernenden nicht oder nur selten 
ausgewählt. Diese Antwortalternativen können demzufolge weggelassen werden. Sie erfüllen 
ihren Zweck nicht. Dies war bei vier Aufgaben (4, 156, 17 und 19, siehe Tabelle 7-1) der  
Fall. Bei allen anderen Aufgaben erwiesen sich die Distraktoren als zufrieden stellend. 
Für die restlichen Kurzantwortaufgaben wurden ebenfalls Analysen der abgegebenen 
Antworten vorgenommen. Diese können zur Konstruktion von Distraktoren genutzt werden. 
Dazu werden die von den Lernenden am häufigsten genannten falschen Antworten als 
Antwortalternative in einer Multiple Choice Aufgabe verwendet. 
Sowohl die Distraktoranalyse als auch die Analyse der Kurzantwortaufgaben können als 
weitere Schritte im Sinne der Fehleranalyse nach Narciss (2006) bei der Entwicklung von 
Feedbackinhalten genutzt werden (vgl. Kapitel 5.1.1). 
Die Analyse der Lernerantworten war aus einem weiteren Grund unabdingbar. Als 
problematisch für die Implementierung in die computergestützte Version erwies sich in der 
Studie 2 die Verwendung des Kurzantwortformates. So wurden trotz vorangegangener 
Analyse der fehlerhaften Antworten der Studierenden der ersten Studie nicht alle Synonyme 
durch die Aufgabenkonstrukteure gefunden und als korrekte Antwortmöglichkeiten im 
System berücksichtigt. Dies hatte zur Folge, dass bei den Kurzantwortaufgaben die Lernenden 
der Studie 2 teilweise korrekte Antworten eingaben, die vom System jedoch nicht als korrekt 
erkannt wurden. Deshalb war es notwendig, die Lernerantworten nachträglich in ihrer 
Richtig/Falsch Bewertung zu korrigieren.1 Für die dritte Studie sollte deshalb das 
geschlossene Antwortformat präferiert werden. Kurzantwortaufgaben sollten nur dann 
verwendet werden, wenn es eine eindeutige Zuordnung zu bestimmten Zeichenketten gibt, 
z.B. die Antwort ein Wochentag oder Monat ist. In diesem Fall kann davon ausgegangen 
werden, dass sämtliche Synonyme bzw. Schreibweisen dem System bekannt sind und jede 
korrekte Antwort erkannt wird. 
                                                 
1 Die Ergebnisse der Studie 2 beruhen auf diesen korrigierten Werten. 
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Format Studie 1 Überarbeitung 
für Studie 2 
Studie 2 Differenz 
% korrekt 
1 KA 33,8 MC 38,8 5,00 
2 KA 49,2 LWK 70,9 21,70 
3 KA 44,6 MC 47,6 3,00 
4 MCH 24,2 DIS 35,0 10,80 
5 KA 23,1 MC 55,3 32,20 
6 KA 47,7 I 38,8 -8,90 
7 KA 63,1 LWK 81,6 18,50 
8 MCH 40,9 STR 56,3 15,40 
9 KA 49,2 MC 45,6 -3,60 
10 KA 61,5 MC 53,4 -8,10 
11 KA 46,2 MC 49,5 3,30 
12 MCH 63,6 I 68,9 5,30 
13 MCH 62,1 BB 66,0 3,90 
14 MCH 60,6 LWK 76,7 16,10 
15 KA 30,8 STR 24,3 -6,50 
16* MCH KA 53,0 33,8 MC/DIS 28,2 -24,80 5,60 
17* MCH KA 33,3 9,2 MC/DIS 24,3 -9,00 15,1 
18 MCH 47,0 BB 69,9 22,90 
19 MCH 56,1 DIS 68,0 11,90 
20 MCH 69,7 LWK 78,6 8,90 
21 KA 29,2 I 40,8 11,60 
22 MCH 53,0 BB 57,3 4,30 
Anmerkungen:  
KA:  Kurzantwortformat 
MCH:  Multiple-Choice Format 
MC: Aufgabe wurde ins das Multiple-Choice Format übertragen  
DIS: Aufgabe wurde in ihren Distraktoren verändert 
STR: Aufgabe wurde in ihrer Struktur geändert 
LWK: Aufgabe wurde aufgrund zu hoher Lösungswahrscheinlichkeiten aus der Aufgabenpool entfernt 
I: Aufgabe wurde aus inhaltlichen Gesichtspunkten aus dem Aufgabenpool entfernt 
BB: Aufgabe wurde beibehalten 
*: Diese Aufgaben wurden irrtümlich in der Studie 2 als Kurzantwortaufgabe implementiert, obwohl sie als MC hätte aufgenommen  
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7.2 Überarbeitung der Lernaufgaben 
 
Die Analyse der Lernaufgaben zeigte, dass es Aufgaben mit sehr hohen aber auch Aufgaben 
mit sehr niedrigen Lösungswahrscheinlichkeiten gab. Diese sollten aus folgenden Gründen 
aus dem Experiment herausgenommen werden: Bei Aufgaben mit sehr hohen Lösungswahr-
scheinlichkeiten kann es zu Deckeneffekten kommen, das heißt, es gibt nur sehr wenig Fälle, 
in denen überhaupt Fehler gemacht werden und dadurch die interaktive Feedbackkomponente 
nur eingeschränkt wirksam sein kann. Eine sehr hohe Lösungswahrscheinlichkeit lässt 
zusätzlich annehmen, dass eine fehlerhafte Lösung mit einem weiteren Lösungsversuch 
korrigiert werden kann, ohne dass der Lernende unbedingt ein informatives tutorielles 
Feedback benötigt. Bei Aufgaben mit sehr geringen Lösungswahrscheinlichkeiten ist analog 
davon auszugehen, dass es zu Bodeneffekten kommt. Es kann davon ausgegangen werden, 
dass diese Aufgaben so schwierig sind, dass sie trotz ITF-Komponente nicht gelöst werden 
können. Für eine Datenanalyse bedeutet das, dass nur Aufgaben mittlerer Schwierigkeit 
betrachtet werden. Das sind Aufgaben mit einer Lösungswahrscheinlichkeit von mindestens 
30 aber unter 70 Prozent. Das sind diejenigen Aufgaben, bei denen sich die Feedbackwirkung 
am ehesten entfalten kann. Alle anderen Aufgaben wurden, wenn nötig nochmals 
überarbeitet. Ein Ziel dieser Überarbeitung war es, den Anteil von Anwendungsaufgaben zu 
erhöhen. Dabei sollten auch neue Aufgabenarten genutzt werden, die mit Hilfe des EF-Editors 
für webbasierte Lernaufgaben konstruierbar sind. Dazu gehören Multiple-Choice-Aufgaben 
mit mehr als einer korrekten Antwort sowie Zuordnungsaufgaben. Bei diesen Aufgaben 
können die Probanden mehrere Antwortalternativen anklicken, wobei nur eine bestimmte 
Kombination korrekt ist. Bei den Zuordnungsaufgaben müssen die Probanden Antwort-
alternativen bestimmten Begriffen zuordnen oder Tabellen mit vorgegebenen Antwort-
alternativen füllen (siehe Beispiel Abbildung 7-1). 
In einer Expertengruppe wurden sechs Zuordnungsaufgaben, zwei neue Multiple-Choice-
Aufgaben mit einer korrekten Antwortalternative, eine Multiple-Choice-Aufgabe mit 
mehreren korrekten Antwortalternativen und zwei neue Kurzantwortaufgaben konstruiert, die 
alle mindestens die kognitive Operation Transformieren verlangten (vgl. Kapitel 3.5.1, 
Tabelle 3-2, Seite 42). Aufgrund der Schwierigkeiten mit der Antwortauswertung bei den 
Kurzantwortaufgaben, wurden die nunmehr verwendeten Kurzantwortaufgaben so konstruiert, 
dass nur ein Buchstabe in die Lücke eingegeben werden musste. Damit war gewährleistet, 
 139
Überarbeitung der Lernaufgaben und des Experimentalparadigma
 
dass das System die Antwort auf jeden Fall richtig erkennen kann. Die insgesamt 
entwickelten elf Aufgaben wurden mit den 22 Aufgaben aus der Studie 2 zu einem Aufgaben-
pool zusammengefasst.  
Die Überarbeitung der 22 Aufgaben der zweiten Studie ist in der Tabelle 7-1 aufgeführt und 
soll an dieser Stelle ausführlicher beschrieben werden. Analog zur Aufgabenauswahl für die 
Studie 2 (siehe Kapitel 6) wurden in einem ersten Schritt von den 22 Aufgaben der Studie 2 
diejenigen Aufgaben, die eine Lösungswahrscheinlichkeit von über 70 Prozent aufwiesen, aus 
dem Aufgabenpool entfernt. Dies betraf vier Aufgaben (LWK in Tabelle 7-1). Drei Aufgaben 
wurden eins zu eins übernommen (Aufgaben 13, 18 und 22, BB in Tabelle 7-1). Alle 
Kurzantwortaufgaben wurden als Multiple-Choice-Aufgaben formuliert. Dabei wurden die in 
der ersten Studie verwendeten Multiple-Choice-Aufgaben genutzt. Dies betraf insgesamt acht 
Aufgaben, wobei die Aufgaben teilweise in ihrer Formulierung und/oder den Distraktoren 
geändert wurden (MC und MC/DIS in Tabelle 7-1). Vier Multiple-Choice-Aufgaben wurden 
aufgrund der Distraktoranalyse in ihren Distraktoren oder in ihrer Struktur verändert (DIS und 
STR in Tabelle 7-1). Nach dieser Überarbeitung blieben 18 Aufgaben der zweiten Studie im 
Aufgabenpool. Hinzu kamen die elf neu erstellten Aufgaben. Um zu vermeiden, dass die 
Aufgaben sich inhaltlich überschneiden, wurden alle Aufgaben nochmals hinsichtlich 
inhaltlicher Übereinstimmung analysiert (entspricht „I“ in Tabelle 7-1). Auf der Basis dieser 
Analyse wurden drei Aufgaben aus dem Aufgabenpool gestrichen, da sie den gleichen Inhalt 
hatten, wie neu entwickelte Aufgaben. Am Ende der Überarbeitungsphase verblieben 26 
Aufgaben im Aufgabenpool. 
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Trotz der Tatsache, dass die in der Studie 2 verwendeten Hinweise nicht durchgängig als 
nützlich von den Lernenden erlebt wurden, wurde die Art der Hinweise nicht verändert. In der 
zweiten Studie wurden Hinweise bei solchen Kurzantwortaufgaben als unnütz empfunden, bei 
denen nach einem bestimmten Fachbegriff gefragt wurde (vgl. Kapitel 6.3.2). Da diese 
Aufgaben nun zu Multiple Choice Aufgaben verändert wurden und damit eine Wiederer-
kennen des Fachbegriffs möglich war, könnte das weitere ITF-Beispiel hilfreich sein. 
Außerdem wurde so vermieden, dass in den Hinweisen eine zu große Varianz auftrat. 
 
7.3 Veränderung  des Versuchsablaufs 
 
Aufgrund der beobachteten Konzentrationsprobleme der Probanden in der Studie 2 wurden 
Änderungen im Versuchsablauf vorgenommen. Zum Einen  betrafen diese Änderung die 
zeitliche Durchführung der Untersuchung. Dazu wurde die Interventionsphase der Studie 2 
auf zwei Sitzungen geteilt. Mit Hilfe des s2w-compilers war es wiederum möglich, diese 
beiden Sitzungen als zwei separate Programme zu gestalten. Durch diese Teilung der 
Instruktion bzw. die Ausweitung der Lernphase auf zwei Sitzungen sollte eine Annäherung an 
studentische Lernsituationen geschaffen werden, bei der nicht der gesamte Lernstoff an einem 
Tag bewältigt wird. Außerdem sollten dadurch die in Kapitel 6.4 berichteten Konzen-
trationsschwierigkeiten ausgeschlossen werden. In der Tabelle 7-2 sind die Versuchsabläufe 
der Studie 2 und 3 gegenübergestellt. 
Zum Zweiten wurden die 26 Aufgaben des Aufgabenpools auf die beiden Teile des Lehrtextes 
aufgeteilt, so dass für jeden Teil 13 Aufgaben zur Verfügung standen. Jeweils zwei Aufgaben 
dienten dabei als Einstiegsfragen. Es handelte sich dabei um Aufgaben, die in der Studie 2 
eine hohe (>70%) Lösungswahrscheinlichkeit aufwiesen. Dadurch sollte gewährleistet sein, 
dass die Lernenden in der Aufgabenbearbeitungsphase möglichst gut beginnen und nicht von 
vornherein aufgrund zu schwieriger Aufgaben frustriert werden. Diese Aufgaben wurden in 
den Datenanalysen aus oben genannten Gründen selbstverständlich nicht mit berücksichtigt. 
Das postaktionale Kompetenzerleben wurde nach jeder Phase des Experimentes erhoben. 
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Tabelle 7-2: Gegenüberstellung der Versuchabläufe Studie 2 und 3 
Studie 2 Studie 3 
Vortest (8 Aufgaben) Vortest (8 Aufgaben) 
Lehrtext Teil 1 Lehrtext Teil 1 
12 Lernaufgaben 13 Lernaufgaben 
 postaktionale Motivation 
Pause 10 Minuten Pause 7 Tage 
Lehrtext Teil 2 Lehrtext Teil 2 
10 Lernaufgaben 13 Lernaufgaben 
postaktionale Motivation postaktionale Motivation 
Pause 14 Tage Pause 7 Tage 
Nachtest (22 Aufgaben) Nachtest (26 Aufgaben) 
postaktionale Motivation und  
Leistungsmotivationstest 
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8 STUDIE 3: EVALUATION DER ÜBERARBEITETEN AUFGABEN 
 
Das Ziel dieser dritten Studie war es, die überarbeiteten interaktiven Lernaufgaben mit 
informativem tutoriellem Feedback zu evaluieren. Im Mittelpunkt des Interesses stand die 
Frage, ob sich mit Hilfe des veränderten Untersuchungsablaufs und den überarbeiteten 
Aufgaben, Unterschiede in der Lern- und Korrekturleistung sowie in der postaktionalen 
Motivation in Abhängigkeit von der Feedbackbedingung ergeben. Außerdem sollte auch für 
diese Studie eine Aufgabenanalyse hinsichtlich der Aufgabenschwierigkeit vorgenommen 
werden. Die relevanten Fragestellungen und Hypothesen, die denen der Studie 2 zum Großteil 
gleichen, sind in Kapitel 8.1 detailliert dargestellt. Im Kapitel 8.2 wird das methodische 
Vorgehen beschrieben, im Kapitel 8.3 alle Ergebnisse dargestellt. Diese werden abschließend 
in Kapitel 8.4 diskutiert. 
 
8.1 Fragestellungen und Hypothesen 
 
In Studie 2 konnte zumindest für den ersten Teil der Lernaufgaben nachgewiesen werden, 
dass sich informatives tutorielles Feedback günstig auf die Lernleistung auswirkt. Bei 
Betrachtung des spezifischeren Leistungsparameters, dem Korrekturindex, zeigte sich ein sig-
nifikanter Haupteffekt für das gesamte Treatment. Es war nun zu untersuchen, ob mit dem 
überarbeiteten Aufgabenpool in einer optimierten Experimentalsituation diese Ergebnisse 
repliziert werden konnten. Weiterhin stellte sich analog der Studie 2 die Frage, ob sich das 
erworbene Wissen in einem verzögerten Nachtest besser abrufen lässt, so dass zunächst falsch 
und nach informativem tutoriellem Feedback korrekt gelöste Aufgaben, nochmals richtig 
gelöst werden.  
Die Feedbackbedingungen wurden für die Studie 3 nicht verändert. Die Lernenden der 
Versuchsgruppe konnten nach einem ersten Lösungsversuch optional einen Hinweis (ITF-
Komponente) aufrufen, der den Versuchspersonen der Vergleichsgruppe nicht zur Verfügung 
stand. Beide Gruppe erhielten nach dem zweiten Lösungsversuch die korrekte Antwort (KCR-
Komponente). 
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Ziel der dritten Studie war es, die folgenden Fragestellungen zu untersuchen: 
 
(1) Welche Aufgabenschwierigkeiten weisen die überarbeiteten bzw. neu entwickelten 
Lernaufgaben auch im Vergleich zur zweiten Studie auf? 
(2) Nutzen Lernende das optional bereitgestellte informative Feedback? 
(3) Wie beurteilen die Lernenden die  Nützlichkeit der ITF-Komponente? 
(4) Wirkt sich die ITF-Komponente günstig auf die Lernleistung bei der Bearbeitung von 
interaktiven Lernaufgaben zum Thema Operantes Konditionieren aus? 
(5) Wirkt sich die ITF-Komponente günstig auf das Erleben der eigenen Kompetenz aus? 
 
Vor dem Hintergrund der in Kapitel 5.1 dargestellten Befunde der Feedbackforschung sowie 
der in Studie 2 gefundenen Effekte lassen sich für die jeweiligen Forschungsfragen explizite 
Hypothesen formulieren: 
 
Hypothese zu Fragestellung (1): Aufgabenschwierigkeit 
 
Hypothese 1.1 
Aufgaben, welche begründeter maßen nicht verändert wurden (siehe Kapitel 7.2), sollten 
ähnliche Aufgabenschwierigkeiten aufweisen wie in Studie 2.  
 
Hypothese 1.2 
Neu entwickelte Aufgaben sollten aufgrund ihrer Komplexität und ihres kognitiven 
Anforderungsniveaus eher geringe Lösungswahrscheinlichkeiten aufweisen, das heißt kleiner 
als 50 Prozent. 
 
Hypothese 1.3 
Aufgaben, die überarbeitet wurden, könnten zum Einen höhere Lösungswahrscheinlichkeiten 
aufweisen, da sie nunmehr konkreter formuliert sind, zum Anderen könnten sich aber auch 
geringere Lösungswahrscheinlichkeiten im Vergleich zur zweiten Studie zeigen, wenn 
Hinweise auf die korrekte Lösung aus der Aufgabe eliminiert wurden. 
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Hypothese zu Fragestellung (2): Häufigkeit der ITF-Nutzung. 
 
Die Lernenden nutzen die Möglichkeit der zusätzlichen Informationsgewinnung sehr häufig. 
Dafür sprechen die Befunde von Heift (2001) und die Ergebnisse der Studie 2, in der bei über 
90 Prozent der aufgetretenen Fehler die Probanden die optional bereitgestellte ITF-
Komponente nutzten. 
 
Hypothesen zur Fragestellung (3): erlebte Nützlichkeit der ITF-Nutzung 
 
Hypothese 3.1 
Die Versuchspersonen erleben die Hinweise in den meisten Fällen als nützlich.  
Dafür spricht, dass in dieser Studie vorwiegend Aufgaben verwendet werden, welche die 
Anwendung von Prinzipien des Operanten Konditionierens verlangen und weniger Aufgaben, 
welche nach Fachbegriffen fragen. Bei letzteren Aufgaben beurteilten die Versuchspersonen 
der Studie 2 die Hinweise als weniger nützlich. Dieser Anteil sollte sich demnach verringern. 
 
Hypothese 3.2 
Gelingt es den Lernenden, eine fehlerhaft gelöste Aufgabe zu korrigieren, so beurteilen sie die 
Hinweise als nützlicher im Vergleich zu Probanden, welche die Aufgabe nicht korrigieren 
konnten.  
Für diese Hypothese sprechen die Ergebnisse der Studie 2, in der ca. dreiviertel der bereit-
gestellten Hinweise als nützlich oder sehr nützlich empfunden wurden, wenn die Probanden 
danach in der Lage waren, die Aufgabe doch noch korrekt zu lösen. 
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Hypothesen zur Fragestellung (4): Lernleistung 
 
Hypothese 4.1 
Lernende, die nach einem Fehler informatives tutorielles Feedback erhalten, lösen mehr 
Aufgaben während der Treatmentphasen korrekt als Lernende, die Lernaufgaben mit einem 
KR-KCR-Feedback bearbeiten.  
In Studie 2 konnte diese Hypothese für den ersten Teil der Lernaufgaben bestätigt werden, so 
dass die Annahme der Hypothese für die erste Lernsitzung der Studie 3 eine Replikation der 
Ergebnisse der Studie 2 wäre. In Studie 3 sind der erste und zweite Teil der Untersuchung auf 
zwei Sitzungen verteilt, womit die im Verlauf der Studie 2 aufgetretenen Konzentrations-
mängel ausgeschlossen werden sollten. Aufgrund dieser verbesserten Untersuchungssituation 
sollten die positiven kognitiven Effekte auch im zweiten Teil der Lernaufgaben zu finden sein 
und somit auch in der Gesamtleistung der Probanden. 
 
Hypothese 4.2 
Lernende, welche die ITF-Komponente nutzen, lösen mehr Aufgaben in einem Nachtest 
korrekt. 
Diese Hypothese lässt sich nur dann bestätigen, wenn die ITF-Komponente dazu führt, dass 
die Probanden schon in der Lernphase mehr Aufgaben korrekt lösen. In diesem Fall würde die 
ITF-Komponente die Lernenden in einer aktiven Auseinandersetzung mit den Aufgaben-
inhalten unterstützen und eine korrekte Lösung der Aufgabe forcieren. Diese aktive Ausein-
andersetzung sollte dann dazu führen, dass die Aufgabeninhalte in einem Nachtest besser 
wieder abgerufen werden können. 
 
Hypothese 4.3 
Die Überlegenheit der ITF-Komponente wirkt sich vor allem auf die Korrekturleistung aus. 
Das heißt, im Vergleich zu Lernenden, die ein einfaches KR-Feedback nach inkorrekter 
Aufgabenbearbeitung erhalten, sollten Lernende mit KR+ITF einen signifikant höheren Anteil 
an fehlerhaft bearbeiteten Aufgaben in einem zweiten Lösungsversuch korrigieren.  
Die Annahme dieser Hypothese stellt eine Replikation der Befunde von Studie 2 dar. 
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Die Überlegenheit der Lernaufgaben mit einer ITF-Komponente schlägt sich auch darin 
nieder, dass die Korrekturleistung über die Zeit hinweg stabil ist, das heißt, dass im Treatment 
korrigierte Aufgaben auch im Nachtest korrekt gelöst werden. Lernende unter der KR+ITF-
KCR-Bedingung lösen deshalb die während des Treatments korrigierten Aufgaben im 
Nachtest eher korrekt als Lernende unter der KR-KCR-Bedingung.  
Wenn eine aktive Auseinandersetzung mit den Aufgabeninhalten im Treatment durch die ITF-
Komponente forciert wird, indem zunächst falsch gelöste Aufgaben korrigiert werden, sollten 
genau diese Aufgabeninhalte in einem Nachtest besser aus dem Gedächtnis abrufbar sein. 
Deshalb sollte sich die Überlegenheit der ITF-Komponente vor allem bei korrigierten 
Aufgaben zeigen. 
 
Hypothese zur Fragestllung (5): postaktionales Kompetenzerleben 
 
Aufgrund der möglichen motivationalen Funktionen des informativen tutoriellen Feedbacks, 
haben Lernende, welche ein KR+ITF-KCR-Feedback erhalten, ein signifikant höheres 
postaktionales Kompetenzerleben als Lernende unter einer KR-KCR-Bedingung. Das erhöhte 
Kompetenzerleben kommt darin zum Ausdruck, dass die Lerner zufriedener mit ihrer 
Leistung sind, die Aufgaben als leichter und weniger anstrengend wahrnehmen und ihre 
Leistungen positiver bewerten.  
Kommt es im Verlauf der Untersuchung dazu, dass aufgrund der ITF-Komponente die 
Probanden deutlich mehr Aufgaben korrekt lösen, sollte sich das auf das Kompetenzerleben 
der Lernenden auswirken. Da das ITF eine internale Attribuierung des Erfolges zulässt, kann 
sich das im postaktionalen Kompetenzerleben niederschlagen. In Studie 2 konnte diese 
Hypothese aufgrund der ungünstigen Untersuchungssituation nicht bestätigt werden. Da die 









Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden in den Wintersemestern 2001/2002 und 
2003/2004 weitere experimentelle Untersuchungen mit Studierenden der TU Dresden durch-
geführt. Die Probanden wurden diesmal vor allem in den Vorlesungen der Psychologie-
ausbildung geworben.  
In Kapitel 8.2.1 wird die Versuchspersonenstichprobe weiter beschrieben. In Kapitel 8.2.2 
wird das veränderte Untersuchungsdesign mit den unabhängigen, abhängigen und 
Kovariablen vorgestellt. Alle in der Studie 3 verwendeten Messinstrumente werden im 
Kapitel 8.2.3 beschrieben. Die Programmbeschreibung für beide Feedbackbedingungen 
wurden schon in Kapitel 6.2.4, Seite 112 dargestellt. Diese hat sich von Studie 2 zu dieser 




Während der Wintersemester 2001/2002 und 2003/2004 wurden insgesamt 83 Versuchs-
personen an der TU Dresden rekrutiert (71 Frauen und 12 Männer). Diese stammten 
vorrangig aus dem Psychologiediplomstudiengang (siehe Tabelle 8-1). Die Versuchspersonen 
waren zum Zeitpunkt der ersten Sitzung zwischen 17 und 30 Jahre alt. Die Psychologie-
studierenden konnten mit der Teilnahme am Experiment Versuchspersonenstunden in 
Abhängigkeit der benötigten Zeit erwerben. Den Studierenden wurde mitgeteilt, dass diese 
Studie an drei Terminen im wöchentlichem Abstand durchgeführt wird und dass es in dieser 
Untersuchung um die Überprüfung von Lernaufgaben gehe. Zusätzlich bestehe der Anreiz für 
Psychologie- und Lehramtstudierende darin, dass im Experiment relevantes Prüfungswissen 
in einer computergestützten Lernumgebung erworben werden kann.  
 
Tabelle 8-1: Demografische Beschreibung der Gesamtstichprobe – Studie 3 





71 weiblich (85,5 %) 
12 männlich (14,5 %) 
Psychologie: 79 (91,6 %) 
Lehramt: 4 (4,8%) 
sonstiges: 3 (3,6 %) 
 
 148





Wie in Studie 2 wurde ein Versuchs-Vergleichs-Gruppen-Design mit Prä- und Posttest 
realisiert. Der Untersuchungsplan unterscheidet sich zum Untersuchungsplan der Studie 2 nur 
hinsichtlich der Treatmentzeiten. Das gesamte Treatment wurde auf zwei Sitzungen auf-
geteilt, so dass die Probanden in wöchentlichem Abstand dreimal in das Labor kommen 
mussten.  
 
Tabelle 8-2: Vortest-Nachtest-Vergleichsgruppen-Plan – Studie 3 
Vortest Matching Treatment1             Treatment 2 Nachtest 
Experimentalgruppe 
13 Aufgaben mit 
KR+ITF-KCR 
13 Aufgaben mit 
KR+ITF-KCR 
   
8 Wissens-
fragen 
Vergleichsgruppe 13 Aufgaben  KR-KCR 
13 Aufgaben  
KR-KCR 
26 Aufgaben des 
Treatments 
 
Die unabhängige Variable stellte wieder die zweifach gestufte Feedbackbedingung dar, KR-
KCR-Feedback-Bedingung und KR+ITF-KCR-Bedingung, die in Kapitel 6.2.2 ausführlich 
dargestellt wurde.  
Die Lernleistung als abhängige Variable wurde über mehrere Indikatoren erfasst:  
 Treatmentleistungen:  
o Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im ersten Lösungsversuch 
o Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im zweiten Lösungsversuch 
 Nachtestleistung: Anzahl korrekt gelöster Aufgaben 
Mit Hilfe dieser Variablen lässt sich dann der kurzfristige und langfristige Korrekturindex 
berechnen (vgl. Kapitel 6.2.3, Seite 106). 
Die Nutzung der Feedbackinformationen wurde über die Anzahl der Hinweisaufrufe im 
Verhältnis zur Anzahl der Fehler für die KR+ITF-KCR-Feedbackbedingung erhoben. Die 
wahrgenommene Nützlichkeit des Feedbacks wurde über ein Item direkt nach Bearbeitung 
der Aufgabe erfasst. Der Einfluss des Feedbacks auf das postaktionale Kompetenzerleben 
wurde mit Hilfe eines Fragebogens mit fünf Items erfasst (vgl. Kapitel 8.2.3).  
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In diesem Kapitel werden nur diejenigen Messinstrumente dargestellt, die von den in Studie 2 
verwendeten abweichen. An gegebener Stelle wird deshalb auf die Darstellung der Messin-
strumente in Kapitel 6.2.3 hingewiesen. 
 
Nutzung und Nützlichkeit des ITF 
 
Zur Analyse der Nutzungshäufigkeit des ITF wurde die Anzahl der Hinweisaufrufe ins 
Verhältnis zur Anzahl der Fehler gesetzt. Daraus ergibt sich die relative Häufigkeit der ITF-
Nutzung. Die subjektiv erlebte Nützlichkeit dieser informativen Feedbackinhalte, wurde, wie 
in Kapitel 6.2.3, Seite 106 beschrieben, mit zwei Items nach jedem Hinweisaufruf im 




Das globale Leistungsmaß Gesamtleistung im Treatment (GLT, Summe aller richtig 
bearbeiteten Aufgaben) wurde in die beiden Leistungsmaße Gesamtleistung in Treatment 1 
(GLT1, Summe korrekter Aufgaben im ersten Treatment) und Gesamtleistung in Treatment 2 
(GLT2, Summe korrekter Aufgaben im zweiten Treatment) geteilt. Die Gesamtleistung im 
Nachtest (GLN) wurde ebenfalls in zwei Leistungsmaße GLN1 und GLN2 geteilt. Alle 
globalen Leistungsmaße beschreiben die jeweilige Anzahl korrekt gelöster Aufgaben. 
Die spezifischen Leistungsmaße wurden wie in Studie 2 mit Hilfe der Korrekturindizes Kkurz1, 
Kkurz2 , Kstabil1 und Kstabil2 berechnet (siehe dazu Kapitel 6.2.3, Seite 106). Der kurzfristige 
Korrekturindex (Kkurz) bezieht sich dabei auf die Korrekturleistung im Treatment. Dieser 
bildet die bedingte Wahrscheinlichkeit, dass eine zuvor falsch gelöste Aufgabe in einem 
zweiten Lösungsversuch korrigiert werden konnte. Der langfristige Korrekturindex (Kstabil) 
zeigt die Stabilität dieser Korrekturleistung an. Das heißt, er stellt die Anzahl der im 
Treatment korrigierten und im Nachtest ebenfalls korrekt gelösten Aufgaben ins Verhältnis 
zur Gesamtzahl der korrigierten Aufgaben im Treatment (siehe dazu Kapitel 6.2.3, Seite 106). 
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Variablen zum postaktionalen Kompetenzerleben 
 
Das postaktionale Kompetenzerleben wurde nach beiden Treatment- und nach der 
Nachtestphase erfasst. Hierzu wurden die in Tabelle 8-3 dargestellten Items genutzt.  
 
Tabelle 8-3: Items zur Erfassung des postaktionale Kompentenzerlebens – Studie 3 





Wie viele der Aufgaben haben 
Sie ihrer Ansicht nach auf 
Anhieb also gleich beim ersten 
Lösungsversuch richtig gelöst? 
Pull Down Menu von (0) bis (13) 




Wie viele der Aufgaben haben 
Sie ihrer Ansicht nach insgesamt 
(erster und zweiter 
Lösungsversuch zusammen) 
richtig gelöst? 
Pull Down Menu von (0) bis (13) 
    
 
NT Wie viele Aufgaben haben Sie 
Ihrer Ansicht nach richtig 
gelöst? 
freies Eingabefeld [a] 





Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer 
Leistung in der heutigen 
Sitzung? 
siebenstufige Likertskala von (1) sehr 
zufrieden bis (7) überhaupt nicht zufrieden 






Wie schwierig fanden Sie die 
Aufgaben? 
siebenstufige Likertskala von (1) sehr 
schwierig bis (7) überhaupt nicht schwierig 




Fanden Sie das Bearbeiten der 
Aufgaben anstrengend? 
siebenstufige Likertskala von (1) sehr 
anstrengend bis (7) überhaupt nicht 
anstrengend 
    
Spaß T1 
T2 
Wie viel Spaß hat Ihnen das 
Lernen mit den Aufgaben 
gemacht? 
siebenstufige Likertskala von (1) sehr viel 
Spaß bis (7) überhaupt keinen Spaß 
Anmerkungen: 
ZP: Zeitpunkt der Erhebung 
T:  Itemformulierung Treatmentphase 
NT:  Itemformulierung Nachtest 
[a]  an dieser Stelle wurde auf ein pull-down-menu aufgrund der zu langen Liste von Zahlen (1-26) verzichtet  
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Aufgrund der Erfahrungen mit der Itemformulierung und -skalierung in Studie 2 wurden alle 
Items zur postaktionalen Motivation überarbeitet und in eine Frageform mit einer sieben-
stufigen Likertskalierung übertragen. Davon ausgenommen waren die Fragen zur Leistungs-
einschätzung, da die Probanden hier genau angeben können, wie viele der Aufgaben sie 
korrekt gelöst zu haben glauben. Im Nachtest wurde den Probanden nur ein Item zur 
Leistungseinschätzung vorgelegt, da sie zu diesem Zeitpunkt ja nur einen Lösungsversuch 
hatten. Die Items Zufriedenheit mit der eigenen Leistung und Spaß beim Lernen mit den 
Aufgaben wurden umkodiert, so dass ein geringer Wert auf diesem Item einer geringen 
Ausprägung entsprach. Dann erfolgte für alle fünf Items eine z-Transformation, weil für die 
Variablen der Leistungseinschätzung eine andere Skalierung vorlag als für die anderen Items. 
Cronbachs α für die interne Konsistenz der Skalen für die postaktionale Motivation lag nach 





Analog zur Studie 2 wurden das Vorwissen und das Leistungsstreben erfasst. Die Erfassung 
des Vorwissens wurde, wie in Kapitel 6.2.3, Seite 106 beschrieben, mit acht Aufgaben 
erhoben. Da sich in der ersten Studie herausstellte, dass die Probanden zum Zeitpunkt des 
Nachtests relativ wenig Zeit investieren mussten, wurde zur Messung des Leistungsstrebens 
der LMT-L (Adam, 2000) mit 40 Items vorgelegt. Es war nicht davon auszugehen, dass die 
Probanden diesen Fragebogen aufgrund zu langer Arbeit am PC zufällig beantworteten. In 
einer Faktorenanalyse konnte für diese 40 Items umfassende Version die Skala 
Leistungsstreben mit 14 Items ermittelt werden, die analog der zweiten Studie für die weitere 
Datenanalyse genutzt wurde. Die interne Konsistenz lag mit Cronbachs α bei .88. Der 
Fragebogen ist dem Anhang B zu entnehmen. 
Weil sich das relativ stabile Motivationsmaß Leistungsstreben in der Studie 2 nicht auf alle 
abhängigen Variablen auswirkte, wurde zusätzlich die präaktionale Motivation mit den in 
Tabelle 8-4 dargestellten Items erhoben. Möglicherweise hat die aktuelle, vor der jeweiligen 
Sitzung erfassten Motivation, mehr Einfluss auf die Lernleistung als das eher als 
Persönlichkeitsmerkmal zu sehende Leistungsstreben. 
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Tabelle 8-4: Items zur Erfassung der präaktionalen Motivation – Studie 3 






Es ist mir wichtig, in der nächsten 
Stunde möglichst viel zu lernen. 
siebenstufige Likertskala von trifft zu 
(1) bis trifft nicht zu (7) 





Sie erhalten im Laufe des  
Experimentes 13 Lernaufgaben. Wie 
viel Aufgaben wollen sie davon 
richtig lösen? 
Auswahl 1-13 
    
 
NT Sie erhalten heute 26 Lernaufgaben. 
Wie viele Aufgaben wollen sie 
davon richtig lösen? 
freies Eingabefeld 







Wie wichtig ist es ihnen, dieses Ziel 
zu erreichen? 
sechsstufige Likertskala von sehr 
wichtig (1) bis absolut unwichtig (6) 







Wie zufrieden werden sie sein, wenn 
sie dieses Ziel erreichen? 
vierstufige Likertskala von sehr 
zufrieden (1) bis es ist mir egal (4) 
Anmerkungen: 
ZP: Zeitpunkt der Erhebung 
T:  Itemformulierung Treatmentphase 
NT:  Itemformulierung Nachtest 
 
 
Die Items Wichtigkeit der Zielerreichung und Zufriedenheit bei Zielerreichung wurden 
zunächst umkodiert, so dass ein hoher Wert auch einer hohen Zustimmung entsprach. In 
einem zweiten Schritt wurden alle Items aufgrund der unterschiedlichen Skalierung z-
transformiert. Die Items wurden zu den Variablen PRÄMOT1, PRÄMOT2 und PRÄMOTN 
zusammengefasst. Dabei steht PRÄMOT für präaktionale Motivation, 1, 2 und N für den 
Zeitpunkt des Experimentes: erste Treatmentphase, zweite Treatmentphase und N für 
Nachtest. Cronbachs α betrug für die Items der ersten Treatmentphase .60, für die zweite 
Treatmentphase .63 und für die Nachtestphase .58.  
 153





Die Untersuchung fand zu vorher vereinbarten Terminen im Lehr-Lern-Labor der Professur 
für die Psychologie des Lehrens und Lernens an der TU Dresden statt. Im Unterschied zur 
zweiten Studie mussten die Probanden dieses Mal jedoch zu drei statt nur zwei Terminen 
erscheinen (vgl. Abbildung 8-1). Zeitpunkt und Wochentag waren im Abstand von jeweils 
einer Woche festgelegt. In der ersten Sitzung bearbeiteten die Probanden nacheinander den 
Vorwissenstest, die Fragen zur präaktionalen Motivation, den ersten Teil des Lehrtextes, 13 
Lernaufgaben sowie Items zur Erfassung der postaktionalen Motivation. Die zweite Sitzung 
wurde analog der ersten durchgeführt. Statt des Vorwissenstests erhielten die Probanden einen 
kurzen Rückblick auf die vergangene Sitzung und deren Inhalte. Eine Woche später, zur 
dritten Sitzung, wurde den Studierenden gesagt, dass sie keine Texte mehr erhalten, sondern 
nur noch Aufgaben lösen sollten. Dazu wurde wieder zunächst die präaktionale Motivation 
erfasst, danach alle 26 Aufgaben in derselben Reihenfolge wie im Treatment vorgelegt. Zum 
Abschluss wurde die postaktionale Motivation erhoben sowie der LMT-L ausgefüllt. 
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Abbildung 8-1: Untersuchungsablauf Studie 3 
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Die Ergebnisdarstellung erfolgt entsprechend der in Kapitel 8.1 dargestellten 
Forschungsfragen. In einem ersten Abschnitt steht die Aufgabenanalyse im Mittelpunkt des 
Interesses. Die Analyse der Feedbacknutzung wird in Kapitel 8.3.2 dargestellt, gefolgt vom 
Kapitel 8.3.3, das sich mit der subjektiv erlebten Nützlichkeit der Hinweise auseinandersetzt. 
Die nächsten Abschnitte (Kapitel 8.3.4 und 8.3.5) beschäftigten sich mit den Effekten der 
Feedbackbedingungen auf die Lernleistung. Im letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung 
(Kapitel 8.3.6) werden die Analysen zur erfassten postaktionalen Motivation aufgezeigt.  
8.3.1 Aufgabenanalyse 
 
Aus dem Aufgabenpool der zweiten Studie wurden insgesamt 15 Aufgaben ausgewählt, die 
mehr oder weniger stark verändert wurden. Hinzu kamen elf neu konstruierte Aufgaben, die 
einen erhöhten Komplexitätsgrad aufweisen sollten (siehe Kapitel 7.2 und Anhang C). Es war 
von Interesse, welche Lösungswahrscheinlichkeiten die Aufgaben – auch im Vergleich zur 
zweiten Studie – aufwiesen. Dabei zeigt sich, dass von den in der zweiten Studie als 
Kurzantwort- und in der dritten Studie als Multiple-Choice-Aufgabe gestellten Aufgaben, eine 
schwieriger (siehe Tabelle 8-5, Aufgabe 19, Differenz: -17,6%) als in Studie 2 und fünf 
Aufgaben leichter zu lösen waren (Minimum 12,0% höhere Lösungswahrscheinlichkeit, 
Maximum: 40,9%, Aufgaben 2, 6, 11, 16 und 17). Aufgaben, die in den Distraktoren 
nochmals verändert wurden, zeigen eine Erleichterung zwischen 14,2 und 46,8 Prozent 
(Aufgaben 4,5,18,21,25 und 26). Bei Aufgaben, welche eins zu eins von der vorangegangen 
Studie übernommen wurden – das betraf die Aufgaben 14,15 und 20 – gab es die geringsten 
Abweichungen in den Lösungswahrscheinlichkeiten (-7,3% bis 12,8%) zwischen Studie 2 und 
Studie 3 (siehe Tabelle 8-5).  
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2/5 MC 55,3 MCH 86,5  31,2 
6/11 MC 49,5 MCH 80,8  31,3 
11/3 MC 47,6 MCH 67,3  19,7 
16/9 MC 45,6 MCH 86,5  40,9 
17/10 MC 53,4 MCH 65,4  12,0 
19/1 MC 38,8 MCH 21,2  -17,6 
21/16 MC/DIS 28,2 MCH 75,0  46,8 
25/17 MC/DIS 24,3 MCH 57,7  33,4 
4/4 DIS 35,0 MCH 57,7  22,7 
18/19 DIS 68,0 MCH 51,9  -16,1 
5/8 STR 56,3 MCH 78,8  22,5 
26/15 STR 24,3 MCH 38,5  14,2 
14/18 BB 69,9 MCH 82,7  12,8 
15/13 BB 66,0 MCH 78,8  12,8 
20/22 BB 57,3 MCH 50,0  -7,3 
1 - - ZO 96,2   
3 - - ZO 57,7   
7 - - MCH 51,9   
8 - - ZO 53,8   
9 - - ZO 53,8    
10 - - KA 61,5    
12 - - ZO 3,8   
13 - - MCX 7,7   
22 - - KA 32,7   
23 - - MCH 63,5   
24 - - ZO 9,6   
      
Anmerkungen:  
MC: Aufgabe wurde ins das Multiple-Choice Format übertragen  
DIS: Aufgabe wurde in ihren Distraktoren verändert 
STR: Aufgabe wurde in ihrer Struktur geändert 
BB: Aufgabe wurde beibehalten 
ZO: Zurodnungsaufgabe 
MCH:  Multiple-Choice Format 
KA:  Kurzantwortformat 
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Tabelle 8-6: Empirische Aufgabenschwierigkeiten – Studie 3 
                kognitive Operation 
Inhalt       
Erinnern Transformieren Klassifizieren Argumentieren 
Vertreter des Operanten 
Konditionierens 
    
Experimentalparadigma 96,2 63,5  61,5 
Prinzipien des OK 57,7 80,8 86,5 53,8 
Verstärkung  57,7 78,8 7,7 
Bestrafung  65,4 53,8 32,7 
Löschung  21,2  67,3  51,9 
Bedingungen für erfolgreiche 
Verhaltensbeeinflussung 
 51,9   
Abhängige Variablen des OK  75,0   
Zeitlicher Abstand zwischen 
Verhalten und dessen Konsequenzen 
86,5 50,0   
Verstärkungspläne  57,7 9,6 38,5 
Quantität der Verhaltenskonsequenz   78,8  
Kontrasteffekte     
Diskriminative Hinweisreize  82,7  3,8 
Anmerkungen:  
je  heller die Zelle desto leichter die Aufgabe 
 LWK > 80 %  LWK 60 – 79,9 %  LWK 30 –59,9 %  LWK < 30 % 
 
 
Bei der Zuordnung der Aufgaben in die zweidimensionale Matrix (vgl. Kapitel 3.5.1) zeigt 
sich, dass unter der Rubrik „Argumentieren“ keine Aufgabe eine höhere Lösungswahr-
scheinlichkeit als 70 Prozent hat. Ähnlich wie in der ersten Studie nimmt die Schwierigkeit 
der Aufgaben mit den Inhalten zu, so dass im rechten, unteren Teil der Tabelle 8-6 eher 
kleinere Lösungswahrscheinlichkeiten zu finden sind als im linken, oberen Teil. Ausnahme 
bildet hier die Transformationsaufgabe zum diskriminativen Hinweisreiz (siehe Abbildung 
8-2). Die eher leichteren Aufgaben befinden sich vor allem unter den kognitiven Operationen 
„Erinnern“ und „Transformieren“. Das Ergebnisbild spricht dafür, dass die Aufgaben die 
Komplexität des Lernfeldes abbilden. 
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Abbildung 8-2: Screenshot der Aufgabe 14, Studie 3 (LWK = 82,7%) 
 
 
Abbildung 8-3: Screenshot der Aufgabe 26, Studie 3 (LWK = 38,5%) 
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Es zeigte sich bei der Aufgabenanalyse, dass die neu entwickelten Zuordnungsaufgaben eher 
geringere Lösungswahrscheinlichkeiten aufwiesen. Diese lagen zwischen 3,8 Prozent und 
57,7 Prozent (ausgenommen die Zuordnungsaufgaben zu den Phasen des Operanten 
Konditionieren, siehe Abbildung 7-1, Seite 140). Im Vergleich dazu hatte nur eine Multiple-
Choice-Aufgabe (mit einer korrekten Antwort) eine Lösungswahrscheinlichkeit von unter 50 
Prozent (Aufgabe 19, LWK = 21,2 %). Als ebenfalls äußerst schwierig erwies sich die neu 
entwickelte MC-Aufgabe, bei der zwei korrekte Alternativen angegeben werden mussten 




Die Feedbacknutzung wurde über die Anzahl der Hinweisaufrufe im Verhältnis zur Anzahl 
der Fehler in der Versuchsbedingung mit informativem tutoriellem Feedback erhoben. Es 
zeigte sich, dass von den 52 Versuchspersonen der ITF-Bedingung 23 den Hinweis immer 
aufriefen, wenn sie einen Fehler begangen hatten (siehe Tabelle 8-7). Im Gegensatz zur 
zweiten Studie gab es einen deutlich höheren Anteil an Versuchspersonen, welche die ITF-
Komponente nicht aufriefen. So hatten in der zweiten Studie alle Versuchspersonen in 
mindestens fünfzig Prozent der Fälle, in denen ein Fehler auftrat, den bereitgestellten Hinweis 
aufgerufen. In der vorliegenden Studie waren es dagegen für das gesamte Treatment 16 
Versuchspersonen, die in weniger als der Hälfte der Fehler den Hinweis aufriefen. Davon 
nutzten elf die ITF-Komponente überhaupt nicht. 
 
Tabelle 8-7: Häufigkeiten des Nutzungsverhalten der Probanden im Falle von Fehlern – Studie 3 (N=52) 
 Nutzungsrate in % 
 0-25 26-50 51-75 76-99 100 
Treatment 1.Teil  14 2 3 5 28 
Treatment 2. Teil 12 4 2 2 32 
Gesamt 11 5 4 9 23 
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Werden alle Fehler ins Verhältnis zu den Hinweisaufrufen gesetzt, zeigt sich, dass in 
insgesamt 65 Prozent der Fälle, die Probanden der Versuchsgruppe den Hinweis aufriefen 
(siehe Tabelle 8-8). Damit ist die Häufigkeit der Hinweisnutzung im Gegensatz zu Studie 2 
von über 90 Prozent auf unter 70 Prozent gefallen (siehe auch Abbildung 8-4).  
 
Tabelle 8-8: Hinweisnutzung bei den jeweiligen Aufgaben – Studie 3 
Aufgabenummer 
(Codierung) 
Fehler gesamt Hinweis 
genutzt 
Hinweis nicht genutzt Nutzung in 
Prozent 
 
1   2 1 1 50,00 
2   7 2 5 28,57 
3   22 16 6 72,73 
4   22 12 10 54,55 
5   11 7 4 63,64 
6   10 6 4 60,00 
7   25 17 8 68,00 
8   24 17 7 70,83 
9   24 16 8 66,67 
10   20 13 7 65,00 
11   17 10 7 58,82 
12   50 34 16 68,00 
13   48 30 18 62,50 
1. Teil der Lernaufgaben 
14   9 3 6 33,33 
15   11 10 1 90,91 
16   7 3 4 42,86 
17   18 14 4 77,78 
18   25 15 10 60,00 
19   41 28 13 68,29 
20   26 15 11 57,69 
21   13 6 7 46,15 
22   35 27 8 77,14 
23   19 11 8 57,89 
24   47 33 14 75,00 
25   22 17 5 77,27 
26   32 21 11 65,53 
2. Teil der Lernaufgaben 
Summe 587 384 203 65,53  
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Studie 3 Studie 2
 
Abbildung 8-4: Hinweisnutzung nach Fehler, Vergleich von Studie 2 und Studie 3 
 
Dieses eher unerwartete Ergebnis der geringeren Feedbacknutzung im Vergleich zu Studie 2 
führte zu der Frage, welche Faktoren für die unterschiedliche Nutzung des Feedback verant-
wortlich sein könnten. Möglicherweise beeinflussen individuelle Merkmale die Nutzungs-
häufigkeit der ITF-Komponente. So ist es denkbar, dass Lernende mit einem hohen 
Leistungsstreben zusätzliche Informationen eher aufrufen als Lernende mit geringem 
Leistungsstreben, da erstere daran interessiert sind, doch noch zu einer korrekten Lösung zu 
kommen. Die Abhängigkeit der Feedbacknutzung von solchen individuellen Merkmalen 
sollte deshalb explorativ untersucht werden. Zunächst wurde eine Korrelationsanalyse 
durchgeführt, deren Ergebnisse in Tabelle 8-10 zu sehen sind. In die Analyse gingen die 
Lernermerkmale Leistungsstreben, präaktionale Motivation sowie die Vorwissensleistung und 
die Fehlerleistung ein. Die Fehlerleistung entspricht der Anzahl falsch gelöster Aufgaben im 
ersten Lösungsversuch. Es konnte festgestellt werden, dass weder das Vorwissen noch das 
Leistungsstreben signifikant mit der Hinweisnutzung korrelieren. Gleiches gilt auch für die 
präaktionale Motivation. Allein die Fehlerleistung in der zweiten Treatmentphase zeigt eine 
signifikante Korrelation mit der Hinweisnutzung in der zweiten Treatmentphase (r = .35, p < 
0,05). Für das gesamte Treatment ist ebenfalls eine signifikante Korrelation zwischen Fehler-
leistung und der Hinweisnutzung zu finden (r = .31, p < 0,05).  
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Es stellt sich die Frage, welche Versuchspersonen eher den Hinweis aufriefen; diejenigen, die 
viele Fehler begingen oder diejenigen, welche eher weniger Fehler machten. Dazu wurden die 
Versuchspersonen der KR+ITF-KCR-Gruppe post hoc in drei Gruppen geteilt. Diese Teilung 
geschah auf Grundlage einer explorativen Datenanalyse, bei der die Gruppe in Terzile 
getrennt wurde. So entstanden drei Leistungsgruppen 
 
1) Probanden, welche viele Fehler im ersten Lösungsversuch hatten (mindestens neun, 
niedriges Leistungsniveau), 
2) Probanden, welche zwischen sechs und acht Fehler begingen (mittleres Leistungsniveau) 
und 
3) Probanden, die weniger als sechs Fehler im ersten Lösungsversuch aufwiesen (hohes 
Leistungsniveau). 
 
Eine univariate Varianzanalyse mit der unabhängigen Variable Fehlerleistung und der 
abhängigen Variable Hinweisnutzung erbrachte keinen signifikanten Effekt, F(2,49) = 2,07, p 
= .14, η2 = .08. Die paarweisen Vergleiche zeigen jedoch einen deutlichen Unterschied 
zwischen den beiden Extremgruppen (Mittlere Differenz = 27,45, p = .05). Demzufolge rufen 
Probanden, welche viele Fehler machen, den Hinweis prozentual weniger häufig auf als 
Probanden, welche wenige Fehler im ersten Lösungsversuch haben (siehe Tabelle 8-9). 
 
Tabelle 8-9 Hinweisnutzung bei verschiedener Fehleranzahl im ersten Lösungsversuch – Studie 3 
Fehlerleistung im Treatment MW SE 
viele Fehler (> 9) 52,71 9,91 
mittlere Fehleranzahl (6-9) 71,54 8,37 
wenige Fehler (< 6) 80,16 9,59 
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(LS) -.03 .20 .15 < .01 -.17 -.10 .16 -.08 
.02 
Vorwissen  
(VW) - .09 -.04 .03 -.05 -.01 .02 .13 .10 
präaktionale Motivation 
Treatment 1 (PRÄMOT1)  - .69** .39** .03 .29* .02 .01 .03 
präaktionale Motivation 
Treatment 2 (PRÄMOT2)   - .45** .20 .43** .09 .19 .16 
Fehlerleistung Treatment 1 
(FL1)    - .23 .84** .18 .21 .23 
Fehlerleistung Treatment 2 
(FL2)     - .72** .10 .35* .25 
Fehlerleistung Gesamt  
(LG)      - .18 .34* .31* 
Hinweisnutzung Treamtent 1 
(HN1)       - .70** .90** 
Hinweisnutzung Treatment 2 
(HN2)        - .93** 
Hinweisnutzung Treatment 
gesamt (HNG)         - 
Anmerkungen: 
* p < .05  ** p < .01 
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8.3.3 wahrgenommener Hinweisnutzen 
 
Der wahrgenommene Nutzen der Hinweise wurde analog zur Studie 2 über das Item „Hat 
ihnen der Hinweis bei der Bearbeitung der Aufgabe geholfen?“ und die Aufforderung, eine 
Begründung zur abgegebenen Antwort zu schreiben, erhoben.  
In einem ersten Schritt wurde die Häufigkeit der Antwortkategorien insgesamt erhoben, 
danach die Häufigkeit der Antwortkategorien bei korrigierten Aufgaben (siehe Tabelle 8-11). 
 
Tabelle 8-11: wahrgenommener Hinweisnutzen für alle Aufgaben 
„Hat ihnen der Hinweis geholfen?“ 







Median der Bewertung 
bei Korrektur 
      
1 1 3 0 - 
2 2 1,5 2 1,5 
3 16 2 5 2 
4 12 2,5 5 2 
5 7 1 5 1 
6 6 2 3 2 
7 17 2 10 1,5 
8 17 3 4 2 
9 16 2,5 5 2 
10 13 2 9 1 
11 10 3 3 1 








13 30 2 7 1 
14 3 3 1 1 
15 10 1 9 1 
16 3 1 3 1 
17 14 2 9 2 
18 15 2 15 2 
19 28 3 8 2 
20 15 3 8 2,5 
21 6 1 6 1 
22 27 2 15 1 
23 11 3 0 - 
24 33 3 1 3 








26 21 3 5 2 
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Bei 14 der 26 Aufgaben erlebten die Probanden den Hinweis als hilfreich oder sehr hilfreich. 
Zehn Hinweise wurden von den Probanden als nicht hilfreich erlebt, bei zwei Aufgaben lag 
der Median bei 2,5, was sowohl Zustimmung als auch Ablehnung bedeutete (siehe Tabelle 
8-11). Werden nur die Probanden betrachtet, denen es gelungen ist, die Aufgabe im zweiten 
Versuch doch noch korrekt zu lösen, so bewerten diese die Hinweise bei Aufgabe 24 als nicht 
hilfreich, den Hinweis der Aufgabe 20 sowohl hilfreich als auch nicht hilfreich. Bei den 
Aufgaben 1 und 23 ist es keinem Probanden gelungen, die korrekte Antwort im zweiten 
Versuch zu finden. Alle anderen 22 Hinweise erhalten eine gute bis sehr gute Bewertung. 
Dieses Ergebnis stimmt mit dem der Studie 2 überein. 
 
8.3.4 Lernleistung 
Alle deskriptiven Daten sind in der Tabelle 8-13 dargestellt. Unterschiedstests für die 
erhobenen Kovariablen Vorwissen, Leistungsstreben und präaktionale Motivation wiesen 
keine signifikanten Unterschiede auf, so dass diese in den weiteren Analysen unberücksichtigt 
blieben.  
Der vorhandene Datensatz wurde nach zwei Kriterien reduziert. Zum einen erfolgte eine 
Reduzierung von Probanden und zum anderen eine Reduzierung der in die Datenanalyse 
eingehenden Aufgaben. Dies wird im weiteren genauer dargestellt. 
In der Aufgabenanalyse wurde festgestellt, dass es Aufgaben mit sehr hohen und sehr 
niedrigen Lösungswahrscheinlichkeiten gibt (siehe 8.3.1). Diese Aufgaben lassen jedoch eine 
Wirkung der ITF-Komponente kaum zu. Deshalb wurde der Aufgabenpool nach folgenden 
Kriterien reduziert: Entfernt wurden  
1) alle Aufgaben mit einer Lösungswahrscheinlichkeit von mehr als 70 Prozent, um 
Deckeneffekte zu vermeiden (8 Aufgaben), und 
Insgesamt blieben somit 14 der 26 Aufgaben im Aufgabenpool enthalten, jeweils sieben 





2) alle Aufgaben mit einer Lösungswahrscheinlichkeit von weniger als 30 Prozent, um 
Bodeneffekte zu vermeiden (4 Aufgaben, siehe dazu auch Kapitel 7, Seite 135). 
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In Kapitel 8.3.2 wurde dargestellt, dass es in der KR+ITF-KCR-Feedbackgruppe mehrere 
Versuchspersonen gab, welche die bereitgestellte ITF-Komponente nicht oder nur relativ 
selten nutzten. Deshalb wurden all jene Versuchspersonen aus den weiteren Analysen heraus-
genommen, die in weniger als 75 Prozent der Fälle den Hinweis aufriefen. Somit blieben in 
der KR+ITF-KCR-Gruppe 32 Versuchspersonen, die in mindestens dreiviertel der Fälle den 
bereitgestellten Hinweis auch aufriefen. 
 











Treatmentleistung 1 (TL1) - .48** .56** .36** 
Treatmentleistung 2 (TL2)  - .64** .62** 
Nachtestleistung 1 (NTL1)  - .37** 
Nachtestleistung 2 (NTL2)   - 
Anmerkungen:  
** p < .01 
 
Für die Lernleistung wurde in einem ersten Schritt die Anzahl korrekt gelöster Aufgaben in 
der jeweiligen Untersuchungsphase erhoben. Weil in dieser Studie zwei Treatmentsitzungen 
durchgeführt wurden, wurde für jede Treatmentsitzung eine abhängige Variable und zwar die 
Anzahl der korrekt gelösten Aufgaben ermittelt. Damit ergeben sich für das Treatment die 
beiden abhängigen Variablen Treatmentleistung zum ersten Untersuchungszeitpunkt (TL1) 
und Treatmentleistung zum zweiten Untersuchungszeitpunkt (TL2). Obwohl der Nachtest an 
einem einzigen Termin stattfand, wurde er wie das Treatment behandelt. Deshalb wurde kein 
Gesamtscore über die Nachtestleistung ermittelt, sondern die zwei weiteren abhängigen 
Variablen Nachtestleistung für den ersten Teil der Aufgaben (NTL1) und Nachtestleistung für 
den zweiten Teil der Aufgaben (NTL2) erhoben, die wiederum die Anzahl korrekt gelöster 
Aufgaben darstellen. Die Lernleistungsvariablen korrelieren signifikant zwischen r = .37, p > 
.01 und r = .64, p > .01 miteinander (siehe Tabelle 8-12). 
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Tabelle 8-13: Deskriptive Statistik Studie 3 
Feedback KR-KCR-Algorithmus  KR+ITF-KCR-Algorithmus 
n 31  32 
Variable Mean [mean] [a] SD [SE] [b]  Mean [mean] [a] SD [SE] [b] 
Kovariablen       
Vorwissen 1,23 1,48  0,94  1,29 
Leistungsstreben 72,16 14,62  75,84  9,65 
präaktionale Motivation 1  [d] 0,18 3,03  -0,26  2,49 
präaktionale Motivation 2  [d] 0,48 2,83  -0,25  2,83 
präaktionale Motivation NT  [d] 0,50 2,63  -0,12  2,92 
      
postaktionale Motivation        
Treatment 1 [d] 0,24 [.49] 4,30 [ .46]  0,29 [ .05] 3,15 [ .45] 
Treatment 2  [d] -0,31 [-.04] 4,42 [.43]  0,16 [-.10] 2,62 [.43] 
Nachtest [d] 0,78 [.75] 2,51 [ .43]  -0,38 [ -.35] 2,57 [ .42] 
       
Leistungsvariablen       
Treatmentleistung 1 4,74  [4.74] 1,91 [ .33]  5,16 [5.16] 1,73 [ .32] 
Treatmentleistung 2 5,29 [5.29] 1,44 [ .24]  5,56 [5.56] 1,19 [ .23] 
Nachtestleistung 1 4,13  [4.44] 1,46 [ .26]  4,38 [4.77] 1,43 [ .26] 
Nachtestleistung 2 4,42  [4.86] 1,36 [ .23]  4,41 [4.98] 1,74 [ .23] 
    
Korrekturleistung      
Korrekturleistung 1 8,36 [8.36] 7,06 [1.65]  10,09 [10.09] 10,88 [ 1.63] 
Korrekturleistung 2  13,42 [13.42] 8,64 [1.86]  18,48 [18.48] 11,80 [1.83] 
    
n 16 [c]  15 [c] 
Stabilität Korrekturleistung 1 59,38 [59.38] 49,05 [12.03] 60,00 [60.00] 47,06 [12.42]
Stabilität Korrekturleistung 2 65,63 [65.63] 47,32 [11.28] 47,78 [47.78] 42,66 [11.65]
    
Anmerkungen:  
[a]  geschätzte Randmittel in eckiger Klammer 
[b]  Standardfehler in eckiger Klammer 
[c]  fehlende Werte, aufgrund von Versuchspersonen, die Aufgaben nicht korrigiert hatten 
[d]  beruhen auf Summenscore z-transformierter Items 
 
Eine multivariate Varianzanalyse mit den abhängigen Variablen Treatmentleistung Phase 1 
und Treatmentleistung Phase 2 und der unabhängigen Variable Feedbackbedingung konnte 
keinen signifikanten Effekt aufzeigen (siehe Tabelle 8-14).  
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Zur Analyse der Nachtestleistungen wurde eine Kovarianzanalyse mit Messwiederholung 
herangezogen (vgl. Tabelle 8-15). Dabei stellten die jeweilige Treatment- und Nachtest-
leistung den Zeitfaktor in zwei Stufen dar. Wie in der zweiten Studie konnte kein Feedback-
effekt, aber für beide Aufgabenteile Messwiederholungseffekte festgestellt werden. Dieses 
Ergebnis zeigt, dass die Probanden weniger Aufgaben im Nachtest als im Treatment korrekt 
lösten (siehe Abbildung 8-5). Die Interaktionen zwischen Messwiederholung und 
Feedbackbedingung sind nicht signifikant. 
 
Tabelle 8-14: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) der Lernleistung im  
Treatment - Studie 3 
Varianzquelle λ dfHyp. DfError. F p η2 
       
Feedbackbedingung .98 2 60 0,50 .61 .02 
• Treatmentleistung 1  1 61 0,82 .37 .01 






























Abbildung 8-5: Lernleistungen der beiden Feedbackbedingung in Treatment und Nachtest 
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Tabelle 8-15: Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Lernleistung 
(MANCOVA mit Mess-Wiederholung) - Studie 3 
Varianzquelle  dfHyp. DfError. F p η2 
Aufgabenteil 1       
Faktoren       
Feedbackbedingung  1 61 0,83 .37 .01 
Messwiederholung  1 61 12,38 .001 .17 
Interaktionen       
Messwiederholung x Versuchsgruppe  1 61 0,18 .67 < .01 
Aufgabenteil 2       
Faktoren       
Feedbackbedingung  1 61 0,16 .69 < .01 
Messwiederholung  1 61 39,59 < .001 .39 
Interaktionen       





Der Korrekturleistung im Treatment, dargestellt als kurzfristiger Korrekturindex, liegt die 
bedingte Wahrscheinlichkeit zugrunde, dass eine Aufgabe im Treatment korrekt gelöst wurde, 
wenn sie in einem ersten Lösungsversuch falsch beantwortet wurde. Diese bedingte Wahr-
scheinlichkeit lässt sich in der Formel 2 ausdrücken als: 
 
Kkurz = ( )12 | RRP       (Formel 2) 
 
Der kurzfristige Korrekturindex wurde für beide Aufgabenteile (Kkurz1 und Kkurz2) 
berechnet.  
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Im nächsten Schritt wurde analog zur Studie 2 die Stabilität dieser Korrekturleistung über den 
Korrekturindex  
 
Kstabil = ( )123 | RRRP ∩    (Formel 3) 
 
(Antwortmuster 3b, Kapitel 6.2.3, Tabelle 6-3, Seite 107) ermittelt. Er stellt somit die 
bedingte Wahrscheinlichkeit dar, dass wenn Aufgaben im Treatment korrigiert wurden, diese 
auch im Nachtest korrekt beantwortet wurden (langfristige Korrekturleistung). Die Inter-
korrelationen zwischen den einzelnen Korrekturindizes sind in Tabelle 8-16 nachzulesen. Es 
zeigen sich keinerlei signifikante Zusammenhänge zwischen den Variablen. 
 




















Korrekturleistung Treatment 1 (Kkurz1) - -.19 .19 .11 
Korrekturleistung Treatment 2 (Kkurz2)  - .00 .05 
Korrekturleistung in Nachtestteil 1 (Kstabil1)  - .10 
Korrekturleistung in Nachtestteil 2 (Kstabil2)   - 
 
 
In einer multivariaten Varianzanalyse für die Treatmentphasen zeigte sich kein globaler Feed-
backeffekt, F(2,60) = 2.56, p = .09, η2 = .08. Allerdings konnte ähnlich der zweiten Studie in 
den univariaten Analysen ein Unterschied in der Korrekturleistung gefunden werden. Für den 
zweiten Teil der Lernaufgaben, also in der zweiten Sitzung, korrigierten die Probanden unter 
der KR+ITF-KCR-Bedingung mehr Aufgaben als die Probanden unter der KR-KCR-
Bedingung. Der Unterschied in den deskriptiven Daten verpasst das 5%-Signifikanzniveau 
mit p = .057 dabei nur knapp. 
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Tabelle 8-17: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Korrekturleistung im Treatment –  
Studie 3 
Varianzquelle λ dfHyp. DfError. F p η2 
• abhängige Variablen       
Faktor       
Feedbackbedingung .92 2 60 2,56 .09 .08 
• Korrekturleistung 1. Teil LA  1 61 0,56 .46 .01 
• Korrekturleistung 2. Teil LA  1 61 3,75 .06 .06 
 
 
Insgesamt muss jedoch festgestellt werden, dass die Wahrscheinlichkeit, einen Fehler im 
zweiten Lösungsversuch zu korrigieren, relativ gering war (vgl. dazu Tabelle 8-13, Seite 168). 
Die KR-KCR-Gruppe konnte in der ersten Sitzung nur acht und in der zweiten Sitzung nur 13 
Prozent der zunächst falsch gelösten Aufgaben korrigieren. Unter der KR+ITF-KCR-
Bedingung lag die Korrekturwahrscheinlichkeit bei zehn Prozent für die erste Sitzung und 
knapp 16 Prozent für die zweite Sitzung und war somit etwas höher als in der KR-KCR-
Bedingung. Die Hypothese 3.3, die für eine Überlegenheit der KR+ITF-KCR-Bedingung 
spricht, kann für die Studie 3 nur tendenziell bestätigt werden. 
Die Stabilität dieser Korrekturleistung, erhoben über den Korrekturindex Klang, wurde als 
abhängige Variable für eine multivariaten Varianzanalyse herangezogen. Die unabhängige 
Variable bildete wiederum die Feedbackbedingung. In der Analyse zeigt sich kein 
bedeutsamer Unterschied für die unabhängige Variable Feedback (siehe Tabelle 8-18). Die 
Ergebnisse der Studie 3 für die Stabilität der Korrekturleistung stehen somit im Einklang mit 
den Ergebnissen der Studie 2. Die Hypothese 3.4 konnte nicht angenommen werden. 
 
Tabelle 8-18: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Stabilität der Korrekturleistung – Studie 3 
Varianzquelle λ dfHyp. DfError. F p η2 
• abhängige Variablen       
Faktor       
Feedbackbedingung .96 2 28 0,60 .56 .04 
• Stabilität der  Korrekturleistung 1. Teil LA  1 29 < 0,01 .97 <.001 
• Stabilität der Korrekturleistung 2. Teil LA  1 29 1,21 .28 .04 
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8.3.6 postaktionale Motivation 
 
Die abhängigen Variablen postaktionale Motivation im Treatment 1 (POSTMOT1) und 
postaktionale Motivation im Treatment 2 (POSTMOT2) bildeten die jeweiligen 
Summenscores der z-transformierten Items: 
 Leistungseinschätzung 1 
 Leistungseinschätzung 2 
 Zufriedenheit mit der eigenen Leistung 
 erlebte Aufgabenschwierigkeit  
 Spaß mit den Lernaufgaben und 
 erlebte Anstrengung (siehe auch Kapitel 8.2.3, Tabelle 8-3).  
Für die Nachtestphase wurden die z-transformierten Werte der Items  
 Leistungseinschätzung 
 Zufriedenheit mit der eigenen Leistung 
 erlebte Aufgabenschwierigkeit und 
 erlebte Anstrengung bei der Aufgabenbearbeitung 
im Summenscore postaktionale Motivation Nachtest (POSTMOTN) zusammengefasst. 
 
Alle Interkorrelationen zwischen den Variablen zur postaktionalen Motivation, den Leistungs-
variablen sind in Tabelle 8-19 dargestellt. Die tatsächlich erbrachten Leistungen in den beiden 
Treatmentphasen und im Nachtest korrelieren signifikant mit der jeweiligen postaktionalen 
Motivation (r = .28 bis r = .73). Deshalb sollten diese Parameter als Kovariable in den 
weiteren Analysen beachtet werden.  
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Leistung Treatment 1  
(LT1) - .48** .55** .73** .49** .28* 
Leistung Treatment 2  
(LT2)  - .76** .39** .74** .36** 
Nachtestleistung  
(NTL)    .45** .58** .36** 
postaktionale Motivation Treatment 1 
(POSTMOT1)    - .51** .35** 
postaktionale Motivation Treatment 2 
(POSTMOT2)     - .27* 
postaktionale Motivation Nachtest 
(POSTMOTN)      - 
Anmerkungen:  
* p < .05  ** p < .01 
 
Mit Hilfe univariater Kovarianzanalysen sollten mögliche Effekte der Versuchsbedingung auf 
die postaktionale Motivation im Treatment 1, Treatment 2 und im Nachtest aufgezeigt werden 
(siehe Abbildung 8-6). Die Versuchsbedingung hatte zu keinem Zeitpunkt einen signifikanten 
Einfluss auf das postaktionale Motivationserleben der Probanden. Wie schon in Studie 2 hatte 
die tatsächlich erreichte Leistung in der jeweiligen Untersuchungsphase den größten Einfluss 
auf die postaktionale Motivation (siehe Tabelle 8-20). Die Hypothese 4, dass Probanden unter 
der KR+ITF-KCR-Gruppe eine erhöhte postaktionale Motivation aufweisen, konnte nicht 
bestätigt werden.  
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Tabelle 8-20: Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalysen zur postaktionalen Motivation - Studie 3 
Zeitpunkt 
Varianzquelle 
dfHyp. DfError. F p η2 
Treatment 1       
Faktor      
Feedbackbedingung 1 58 0,48 .51 .01 
Kovariablen      
Leistungsstreben 1 58 0,23 .63 .00 
präaktionale Motivation 1 58 4,89 .03 .08 
Leistung Treatment 1 58 53,05 < .001 .48 
Treatment 2      
Faktor      
.55 
 
Feedbackbedingung 1 58 0,01 .93 .00 
Kovariablen      
Leistungsstreben 1 58 1,95 .17 .03 
präaktionale Motivation 1 58 2,87 .10 .05 
Leistung Treatment 1 58 69,93 < .001 
Nachtest     
Faktor      
Feedbackbedingung 1 58 3,34 .07 .05 
Kovariablen      
Leistungsstreben 1 58 1,25 .27 .02 
präaktionale Motivation 1 58 2,51 .12 .04 



















Abbildung 8-6: postaktionale Motivation in Abhängigkeit der Feedbackbedingung– Studie 3 
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Ziel der dritten Studie war es, die überarbeiteten interaktiven Lernaufgaben zu evaluieren und 
hinsichtlich kognitiver und motivationaler Effekte zu untersuchen. Zur Evaluation der 
Lernaufgaben wurden mehrer Teilschritte vollzogen. Zunächst wurden ähnlich der ersten 
Studie die Aufgabenschwierigkeiten analysiert. Es musste festgestellt werden, dass die neu 
entwickelten Aufgaben meist schwieriger waren als die von der zweiten Studie über-
nommenen. Damit war es zum Einen gelungen, anspruchsvolle Aufgaben zu konstruieren, 
zum Anderen waren diese Aufgaben aber teilweise so schwierig, dass sie aus den weiteren 
Analysen zu kognitiven und motivationalen Effekten herausgenommen werden mussten, um 
Bodeneffekte zu vermeiden (siehe Kapitel 8.3.1). Dagegen zeigen die meisten der schon in 
Studie 2 verwendeten Aufgaben in dieser Studie höhere Lösungswahrscheinlichkeiten. Das 
kann zum Teil darauf zurückgeführt werden, dass Kurzantwortaufgaben der Studie 2 nunmehr 
als Multiple-Choice-Aufgaben bearbeitet wurden und dadurch leichter zu lösen waren. Auch 
von diesen Aufgaben mussten einige aus den weiteren Analysen herausgenommen werden, 
um Deckeneffekte zu vermeiden (siehe Kapitel 8.3.4). Die Darstellung der Aufgaben-
schwierigkeiten in einer Matrix mit den Dimensionen Inhalt und kognitive Anforderung zeigt, 
dass sich die hier erhaltene Verteilung der Lösungswahrscheinlichkeiten derjenigen aus 
Studie 1 ähnelt. Das heißt, Aufgaben mit komplexeren Inhalten und höherer kognitiver An-
forderung wiesen zum Großteil auch geringere Lösungswahrscheinlichkeiten auf. Dennoch 
gibt es immer wieder Aufgaben, die trotz theoretisch angenommener hoher Anforderungen 
eher leichter zu lösen sind, wie beispielsweise die Aufgabe 14 (siehe Abbildung 8-2, Seite 
). Eine präzise Vorhersage der Aufgabenschwierigkeit ist demnach sehr schwierig. 
In einem weiteren Evaluationsschritt wurde die Nutzungshäufigkeit der optional 
bereitgestellten Hinweise analysiert. Im Vergleich zur zweiten Studie zeigt sich eine 
wesentlich geringe Nutzungsbereitschaft bei den Probanden der Studie 3. In der voran-
gegangen Studie wurden die Hinweise in über 90 Prozent der Fälle bei aufgetretenen Fehlern 
aufgerufen. In dieser Studie dagegen wurden sie in nur ca. 65 Prozent der Fälle genutzt. 
Trotzdem ist noch von einer hohen Frequentierung der optional bereitgestellten Hinweise zu 
sprechen, da bei mindestens jedem zweiten Fehler der Hinweis aufgerufen wurde. Posthoc 
wurde die Annahme formuliert, dass individuelle Unterschiede wie beispielsweise das 
Vorwissen oder motivationale Lernermerkmale wie das Leistungsstreben oder die 
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präaktionale Motivation einen Einfluss auf die Hinweisnutzung habe. Diese Annahme wurde 
durch die durchgeführten Korrelationsanalysen nicht gestützt. Es fanden sich keinerlei 
signifikante Korrelationen zwischen diesen Lernermerkmalen und der Hinweisnutzung. 
Allerdings konnte festgestellt werden, dass die Fehlerhäufigkeit (also ein Leistungsmaß) einen 
Einfluss auf die Hinweisnutzung hat. So riefen Probanden, welche mindestens zehn Aufgaben 
falsch lösten, nur in der Hälfte der Fälle den bereitgestellten Hinweis auf (M = 52,71%). 
Probanden, welche dagegen weniger als sechs Fehler hatten, riefen in über 80 Prozent der 
Fälle den Hinweis auf (M = 80,16%). Leistungsschwächere Probanden nutzen die Hinweise 
demnach weniger als lernstarke Probanden. Dabei sollten gerade Probanden, welche viele 
Fehler machen von den Hinweisen profitieren. Hierfür müsste man überlegen, ob man in Ab-
hängigkeit der Fehleranzahl, den Probanden die Hinweise restriktiv vorgibt, damit sie diese 
auch lesen. Fraglich ist allerdings in einem solchen Untersuchungssetting, ob die Versuchs-
personen die Hinweise dann auch wirklich verarbeiten. Schon in dieser vorliegenden Studie 
zeigen die Kommentare, welche zu den Hinweisen geschrieben wurden, dass die Hinweise 
nicht immer gelesen wurden. So schrieb ein Proband zum Hinweis der vierten Aufgabe „ich 
habe den Hinweis eher überflogen als exakt durchgelesen“. Das zeigt ein gewisses Dilemma 
in der Frage, ob Hinweise optional oder restriktiv gegeben werden sollen. Ein Ausweg könnte 
darin liegen, durch prompts diejenigen Lernenden, die viele Fehler machen, nochmals darauf 
hinzuweisen, dass die Hinweise bei der Bearbeitung der Aufgaben helfen könnten. Dabei 
müsste das System die Anzahl der Fehler registrieren und bei einer erhöhten Fehleranzahl und 
geringer ITF-Nutzung den Lernenden auf die Nützlichkeit der Hinweise verweisen.  
Die Nützlichkeit der Hinweise wurde in der dritten Studie als weiteres Evaluationsmaß von 
den Probanden ähnlich positiv bewertet wie in der zweiten Studie. Die wahrgenommene 
Nützlichkeit der Hinweise war wiederum abhängig von der Art der Aufgabe. So wurden zwar 
keine Fachbegriffe mehr erfragt, sondern eher komplexere Inhalte von den Probanden 
verlangt. Schwierigkeiten zeigten sich dann aber beispielsweise in der Bearbeitung der neuen 
Aufgabenarten, wie den Zuordnungsaufgaben, bei denen Tabellen mit Antwortalternativen 
gefüllt werden sollten. Die Kommentare zur Hinweisnutzung bei diesen Aufgaben weisen 
darauf hin, dass die Lernenden nicht mit den Inhalten sondern den formalen Anforderungen 
der Aufgabe Probleme hatten. Dies spiegelt sich in folgenden Aussagen wieder:  
„ich habe den Tabellenaufbau nicht verstanden“,  
„weil unklar war, wie ich die Begriffe in die Tabelle einordnen sollte“,  
„ich habe den Aufbau der Tabelle nicht durchschauen können.“  
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Diese Probleme betrafen allerdings sehr wenige Aufgaben. Insgesamt bewerteten die Pro-
banden die bereitgestellten Hinweise in vielen Fällen als hilfreich oder sehr hilfreich (12 von 
26 Aufgaben). Wenn die Aufgabe im zweiten Lösungsversuch korrekt gelöst wurde, dann 
waren es 22 der 26 Hinweise, die positiv bewertet wurden. Bei komplexeren Aufgaben-
stellungen wie den Zuordnungsaufgaben wäre es jedoch sinnvoller, fehlerspezifische 
Hinweise geben zu können, weil einige Versuchspersonen in ihren Kommentaren zur 
Hinweisnutzung angaben, dass sie sich ein fehlerspezifisches Feedback gewünscht hätten. 
Gerade bei den Zuordnungsaufgaben konnte beispielsweise nicht zu jedem Sachverhalt, der in 
den Aufgaben behandelt wurde, auch ein weiteres Beispiel gegeben werden. Das führte dazu, 
dass die Probanden einen Hinweis aufriefen, der die von ihnen schon richtig erfüllte 
Teilaufgabe „nur“ nochmals bestätigte („Der Hinweis bezog sich nicht auf die falsche, 
sondern auf zwei richtig gelöste Aufgaben!“, „Der Hinweis hatte mit meinem Fehler gar 
nichts zu tun.“). Zur besseren Unterstützung der Lernenden bieten sich hierfür zwei 
Vorgehensweisen an. Entweder werden die Aufgaben mit fehlerspezifischen Hinweisen 
ausgestattet. Das Programm muss also den Hinweis in Abhängigkeit des Fehlers bereitstellen, 
oder diese Aufgaben werden als einzelne Teilaufgaben mit dem jeweils passenden Hinweis 
bearbeitet. In beiden Fällen wäre gewährleistet, dass der Hinweis nur für falsche Antworten 
bereit steht. Damit könnten dann auch kognitive Effekte der Hinweisnutzung stärker forciert 
werden. 
Zur Untersuchung der kognitiven Effekte der ITF-Komponente der interaktiven Lernaufgaben 
wurde das gleiche Untersuchungsdesign (Versuchs-Vergleichsgruppen-Design) genutzt wie in 
der Studie 2. Der Untersuchungsablauf unterschied sich jedoch von der zweiten Studie. Die 
Probanden kamen zu drei statt zu zwei Sitzungen (zwei Treatment- und eine Nachtestsitzung) 
in die Laborräume der Professur und bearbeiteten Lehrtexte und dazugehörige Aufgaben. Bei 
der Aufgabenbearbeitung erhielten die Versuchspersonen der KR+ITF-KCR-Bedingung in 
den Treatmentsitzungen neben der evaluativen Rückmeldung (richtig/falsch) bei inkorrektem 
Lösungsversuch die Möglichkeit, einen Hinweis (ITF-Komponente) aufzurufen. Diese 
Möglichkeit hatten die Versuchspersonen der KR-KCR-Bedingung nicht. In der Nachtest-
sitzung erhielten alle Probanden die gleichen Aufgaben ohne jegliche Rückmeldung. Die 
Untersuchung der kognitiven Effekte der ITF-Komponente erfolgte für die dritte Studie 
analog der zweiten Studie. Es wurden zunächst die globalen Leistungsmaße der Unter-
suchungsgruppen verglichen und in einem zweiten Schritt die Korrekturleistungen. Es wurden 
im Gegensatz zur vorgegangenen Studie keine kognitiven Effekte für die KR+ITF-KCR-
Bedingung in den Treatmentsitzungen im Vergleich zur KR-KCR-Bedingung gefunden. Auch 
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zum Zeitpunkt des Nachtests unterschieden sich die Versuchsgruppen nicht. Als weitere 
Vergleichsmaße wurden der kurzfristige Korrekturindex Kkurz erhoben und die Stabilität der 
Korrekturleistung über den Korrekturindex Klang. Die deskriptiven Statistiken zum 
Korrekturindex in den Treatmentphasen zeigen eine Überlegenheit der KR+ITF-KCR-
Bedingung, die das Signifikanzniveau von .05 nur knapp verfehlt. Der Vergleich zur Studie 2 
zeigt, dass sich in der vorangegangenen Studie die Untersuchungsgruppen im ersten Teil der 
Lernaufgaben hinsichtlich der Korrekturleistung unterschieden haben. Im Einklang mit der 
zweiten Studie stehen die Ergebnisse zur Stabilität der Korrekturleistung. Weder für den 
ersten noch für den zweiten Teil der Lernaufgaben lässt sich hier eine Überlegenheit aber 
auch keine Unterlegenheit der KR+ITF-KCR-Bedingung gegenüber der KR-KCR-Bedingung 
finden. Die korrekte Antwort als Mindestfeedback (vgl. Schimmel, 1988) scheint demnach 
unter den hier untersuchten Bedingungen allen Probanden die Möglichkeit zu geben, im 
Nachtest eine korrekte Antwort zu geben, was die Befunde von Phye und Bender (1989) 
bestätigt. Sie haben, ähnlich wie Kuhlavy et al. (1985) die Komplexität von Feedback 
untersucht und festgestellt, dass es oft ausreiche, wenn die korrekte Antwort statt 
umfangreiche Informationen den Lernenden zur Verfügung gestellt wird. 
Insgesamt konnte festgestellt werden, dass die Wirksamkeit informativen tutoriellen 
Feedbacks am ehesten über die Korrekturleistung der Probanden erlebbar wird. Dies spricht 
für den Ansatz von Anderson et al. (1971, vlg. auch Bangert-Drowns et al. 1991; Mory, 1996; 
Narciss, 2006; Roper, 1977), welcher die korrigierende Funktion des Feedbacks hervorhebt. 
Hierfür zeigten sich in dieser Studie am ehesten Unterschiede zwischen den 
Versuchsgruppen. 
Zur Untersuchung von motivationalen Effekten wurde nach jeder Sitzung die postaktionale 
Motivation erhoben. Diese beinhaltete Items zur Leistungseinschätzung, zur Zufriedenheit mit 
der eigenen Leistung, zur erlebten Aufgabenschwierigkeit und Anstrengung bei der Aufga-
benbearbeitung. Nach Narciss (2006) ist zu erwarten, dass Probanden unter einer ITF-
Bedingung über ein höheres Kompetenzerleben berichten. Dies sei vor allem dann der Fall, 
wenn sich die Versuchsgruppen schon hinsichtlich der Lernleistung unterscheiden. Da sich 
die Versuchsgruppen statistisch nicht in der Lern- und Korrekturleistung unterschieden, war 
demnach in dieser Studie nicht zu erwarten, dass sich Effekte auf motivationaler Ebene 
niederschlagen. Die Ergebnisse der Studie belegen diese Annahme. Es konnten keine 
bedeutsamen Unterschiede in der postaktionalen Motivation zu irgendeinem Untersuchungs-
zeitpunkt gefunden werden. 
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Als Fazit muss festgestellt werden, dass die Lernenden dieser Studie die optional bereit-
gestellten Hinweise nicht ganz so häufig aufriefen wie die Probanden der Studie 2. Wenn sie 
aber die Hinweise nutzten, bewerteten die Versuchspersonen diese als hilfreich. Die Nützlich-
keit der Hinweise schlug sich allerdings nicht in den Leistungsparametern nieder. Einzig die 
kurzfristige Korrekturleistung an einem Treatmentzeitpunkt war leicht erhöht. Aufgrund der 
Gleichheit der Lernleistungen zwischen den beiden Versuchsgruppen kam es demzufolge 
auch nicht zu einem erhöhten postaktionalen Kompetenzerleben unter der ITF-Feedback-
bedingung.  
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9 ABSCHLIEßENDE DISKUSSION UND AUSBLICK 
 
Die vorliegende Arbeit sollte einen Beitrag zur Klärung folgender Fragen leisten: 
 Wie können Lehrtexte und -aufgaben für komplexe Wissensgebiete systematisch 
entwickelt und konstruiert werden? 
 Wie sollte eine systematische, theoriegeleitete Aufgabenkonstruktion realisiert werden? 
 Wie kann informatives tutorielles Feedback für interaktive Lernaufgaben entwickelt und 
in eine webbasierte Lernumgebung implementiert werden? 
 Welche kurz- und langfristige Lernwirksamkeit kann beim Einsatz informativen 
tutoriellen Feedbacks verzeichnet werden? Und: 
 Gibt es bei den Lernenden neben kognitiven auch Effekte auf motivationaler Ebene? 
 
Im Weiteren werden die Ergebnisse der Arbeit vorgestellt und anschließend diskutiert. Dabei 
wird als erstes auf die Ergebnisse der Aufgabenentwicklung und der daran anschließenden 
Studie zur theoretischen und empirischen Aufgabenschwierigkeit eingegangen. In der Dis-
kussion wird dabei auf die Möglichkeit und Grenzen zur Vorhersage von empirischer Auf-
gabenschwierigkeiten eingegangen. Als zweites werden die Befunde der beiden Studien zur 
Wirksamkeit unterschiedlich interaktiv gestalteter Lernaufgaben dargestellt. Die Befunde 
dieser Studien werden vor allem vor dem Hintergrund der Feedback- und help-seeking-
Forschung diskutiert. Ein letzter Abschnitt ist ein Ausblick für die weitere Forschung und die 
Bedeutung der Ergebnisse für die Praxis. 
 
9.1 Aufgabenkonstruktion und Aufgabenanalyse 
 
Ein erstes Anliegen dieser Arbeit war es, aufzuzeigen, wie für ein weniger gut strukturiertes 
Wissensgebiet Lehrtexte systematisch entwickelt und Lernaufgaben konstruiert werden 
können. Da sich webbasierte Lernumgebungen zur Ergänzung universitärer Lehrveran-
staltungen immer mehr verbreiten (Körndle et al., 2004), wurden für eine erste Analyse die 
Webumgebungen „Supplement Wege in die Psychologie“ und „Incops“ sowie das 
Internetangebot „Bayrisches Abiturforum“ exemplarisch vorgestellt. Dabei wurde der Fokus 
der Aufmerksamkeit vor allem auf die Gestaltung der implementierten Lernaufgaben 
gerichtet. Es zeigte sich, dass diese momentan zugänglichen Lernumgebungen in der Auf-
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gabengestaltung nur suboptimal gelungen sind. Meist wurden einfache Faktenfragen als 
Wissensfragen eingesetzt, die entweder mit einem einfachen Richtig/Falsch-Feedback oder 
mit der korrekten Lösung als Feedback ausgestattet waren. Keine der Lernumgebungen stellt 
den Lernenden Aufgaben zur Verfügung, die zu einer weiteren sinnvollen Aktion animieren 
und damit die aktive Auseinandersetzung mit den Lerninhalten fördern. Außerdem fehlen 
Hilfen, die den Lernenden bereitgestellt werden, wenn Hürden im Lernprozess auftreten. 
Technische Möglichkeiten dafür sind vorhanden, werden jedoch bei weitem nicht ausgenutzt. 
Aufgrund der Unzulänglichkeiten in den vorgefundenen Webumgebungen zum Thema 
Operantes Konditionieren wurden zunächst die Aufgaben systematisch erzeugt. Auf der Basis 
eines mehrdimensionalen Ansatzes zur Analyse und Beschreibung von Lernaufgaben 
(Körndle, Narciss & Proske 2004) und der Konstruktionsvorschrift zur Erstellung 
kontentvalider Tests (Klauer, 1987) wurden sowohl Lehrmaterial als auch Lernaufgaben 
konstruiert. Dabei stand im Mittelpunkt des Interesses, ob sich auf der Grundlage einer 
zweidimensionalen Matrix mit den Dimensionen Aufgabeninhalt und kognitive Anforderung 
eine theoretisch angenommene Aufgabenschwierigkeit empirisch nachweisen lässt. Die 
Aufgaben wurden als Multiple-Choice- und als Kurzantwortaufgaben konstruiert. Somit 
wurde neben der inhaltlichen und kognitiven Aufgabendimension auch die formale Struktur 
der Aufgaben berücksichtigt. Zunächst konnte festgestellt werden, dass das in der zwei-
dimensionalen Matrix (Inhalt der Aufgabe und kognitive Anforderung) theoretisch 
angenommene Schwierigkeitsgefälle in Ansätzen zu erkennen, jedoch nicht eindeutig 
festzustellen ist. Ein Vergleich des Tests im gebundenen vs. offenen Antwortformat, also als 
Multiple-Choice-Test vs. Kurzantworttest, zeigte, dass Probanden, welche den Test im 
gebundenen Antwortformat bearbeiteten signifikant mehr Aufgaben lösten als Lernende, die 
den Test im Kurzantwortformat bearbeiteten. Allerdings ist nicht einmal die Hälfte der 
Aufgaben bei Einzelvergleichen im gebundenen Antwortformat leichter. 
Der Forschungsstand zum Lernen mit Aufgaben zeigt, dass sich eine Aufgabenbearbeitung 
beim Lernen mit Texten lernförderlich auswirkt (Hamaker, 1986). Somit sollte das reine 
Stellen von Aufgaben, wie es in den dargestellten webbasierten Lernumgebungen der Fall ist, 
zur Förderung von  Lernerfolg eigentlich schon reichen. Die Forschung zum Umgang mit 
webbasierten gestützten Lernumgebungen zeigt aber auch, dass Aufgaben neben Texten das 
am meisten genutzte Material darstellen (Proske et al. 2003; 2004). Folglich ist es von 
eminenter Bedeutung, dass Lernaufgaben eine hohe Qualität aufweisen. Mit der Verknüpfung 
der Ansätze von Körndle et al. (2004) und Klauer (1987) ist es gelungen, einen 
nachvollziehbaren, theoretisch begründeten Algorithmus zu entwerfen, der für die Lehrtext- 
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und Aufgabenentwicklung genutzt werden kann. Es wurde großer Wert darauf gelegt, dass 
sich die Inhalte der Aufgaben nicht nur auf reines Wissen abfragen reduzieren sondern tiefer 
greifende Ebenen der kognitiven Verarbeitung beinhalten (Kintsch, 2005). Die Verknüpfung 
der beiden Ansätze ist für eine systematische Entwicklung von Lehrmaterialien und 
dazugehörigen mehrdimensionalen Test- und Lernaufgaben in dem genutzten Wissensgebiet 
demnach sehr gut geeignet.  
Trotz der gezielten systematischen Aufgabenkonstruktion konnten in den durchgeführten 
Studien die theoretisch angenommene Verteilung der Aufgabenschwierigkeiten nur teilweise 
empirisch bestätigt werden. So zeigte sich, dass manche Aufgaben, welche auf Grund ihrer 
Anforderungen eine geringe Lösungswahrscheinlichkeit vermuten ließen, von den Probanden 
relativ häufig korrekt gelöst wurden.  
Man könnte an dieser Stelle argumentieren, dass durch die relative Unschärfe der Dimension 
„kognitive Anforderung“ die beobachtbaren Abweichungen zwischen theoretischer und 
empirischer Aufgabenschwierigkeit entstanden. Deshalb wurden zu Zeiten des 
programmierten Unterrichts statt kognitiver Anforderung der Begriff des Verhaltens zur 
Lehrzielbestimmung eingesetzt, der seinen Höhepunkt in den operationalisierten Lehrzielen 
von Mager (1965) erfuhr. Sollten solche auf reiner Verhaltensebene eingesetzte Lehrziele das 
Nonplusultra einer Instruktion sein, so muss damit gerechnet werden, das ein atomistisches 
Wissen, welches eben nur die Summe der Einzelteile und nicht mehr beinhaltet, vermittelt 
wird (Kritik am Begriff „behavior“ siehe auch Anderson & Krathwohl, 2001). Da aber unsere 
Studierenden nicht nur wissen, sondern eben auch gelesenes in konkreten Situationen 
anwenden sollen, müssen weiterreichende Lehrziele benannt werden. Die ist vergleichbar mit 
der Unterscheidung zwischen Textverstehen und Textverständnis (Kintsch, 2005). So handelt 
es sich beim Textverstehen rein darum, ob der vorgelegte Text als solches vom Leser erfasst 
wird und er die darin enthaltenen verbalen Aussagen verstanden hat und wiedergeben kann. 
Beim Textverständnis hat der Lerner eine über das rein verbale Verstehen hinaus gehende 
Vorstellung von den im Text vermittelten Konzepten (Kintsch, 2005). Deshalb werden auch 
verschiedene Verarbeitungsebenen und somit verschiedenartige Aufgabenarten von Kintsch 
(2005) postuliert. Vergleicht man diese mit den von uns verwendeten kognitiven Operationen, 
so zeigt sich eine große Übereinstimmung. Kintsch (2005) geht weiterhin davon aus, dass der 
Lernende sein schon vorhandenes Wissen in Bezug zum gelesenen Text setzt. Bei „richtigem“ 
Textverstehen ist er dann in der Lage, durch Verknüpfung vom eigenen Wissen und den 
Textinhalten zu einem vertieften Verständnis zu kommen und  Antworten auf Fragen zu 
finden, die nicht im Text enthalten sind. 
 183
Abschließende Diskussion und Ausblick
 
Bei genauerer Betrachtung unserer Verteilung der Aufgabenschwierigkeit, waren es vor allem 
Aufgaben, die konkrete Alltagsbeispiele beinhalteten, welche höhere Lösungswahrschein-
lichkeiten als angenommen aufwiesen. Wahrscheinlich dienten den Lernenden eben gerade 
diese Alltagserfahrungen dazu, die Aufgaben korrekt zu lösen. Letztendlich sind diese 
Erfahrungen, die jeder Lerner in irgendeiner Weise mitbringt, der Grund dafür, dass 
theoretische und empirische Aufgabenschwierigkeit niemals übereinstimmen können – egal 
wie konkret sie beschrieben werden. Denn auch beim Auflisten (Verhaltensmerkmal) von  
Ereignissen, kann ich nicht nachvollziehen, ob der Lernende die Liste durch Erinnern 
(kognitive Operation) oder durch Schlussfolgern aus anderen ihm bekannten Fakten (ebenfalls 
kognitive Operation) erstellt. Weiterhin ist davon auszugehen, dass Aufgabenkonstrukteure 
immer ein Modell des Wissensgebietes im Kopf haben – in vorliegender Arbeit war das der 
Basaltext. Dieses Modell beeinflusst in entscheidender Weise die Konstruktion der Aufgaben. 
Auf Lernerseite gibt es jedoch ein alternatives (mehr oder weniger korrektes) Modell, welches 
der Aufgabenkonstrukteur nicht kennt (Chi, Siler & Jeong, 2004). Selbst in einer natürlichen 
Tutorsituation gelingt es nicht, die Aufgaben den Bedürfnissen und dem kognitiven Modell 
des Lerners hundertprozentig anzupassen (Chi et al., 2004). Um möglichst dicht an eine für 
den Lernende reale Aufgabenschwierigkeit zu kommen (um beispielsweise adaptives Lernen 
zu ermöglichen), ist daher die systematische Konstruktion von Aufgaben die einzige 
Möglichkeit. Es gab schon mehrfach Versuche, die Schwierigkeit von Aufgaben vorher-
zusagen. Manche Autoren greifen auf einfache, eindimensionale Beschreibung von Aufgaben 
zurück (z.B. Anderson, 1972; Nadolski, Kirschner, van Merriënboer & Wöretsofer, 2005), 
womit nur selten eine brauchbare Vorhersage gelingt. Mit einer mehrdimensionalen 
Betrachtung von Aufgaben (vgl. auch Anderson & Krathwohl, 2001; Haladyna, 1994; 
Körndle et al., 2004) gelingt eine Übereinstimmung von theoretischer und empirischer 
Aufgabenschwierigkeit zwar besser als bei einer eindimensionalen Betrachtungsweise, man 
kann jedoch auch hierbei den Einfluss der Vorerfahrungen und des individuellen 
Lernermodells nicht berücksichtigen. Dies wird auch nicht gewährleistet, wenn statt der 
kognitiven Operationen Verhaltensdimensionen eingesetzt werden. Um eine hundert-
prozentige Übereinstimmung zwischen theoretischer und empirischer Aufgabenschwierigkeit 
nachzuweisen, wäre ein vollständig synthetisch erzeugter Wissensraum notwendig, der 
keinerlei Bezug zu jedweder Vorerfahrung zulässt – ähnlich der von Ebbinghaus (1971) 
gezeigten Lern- und Vergessenskurve, die in dieser prototypischen Form mit natürlichem 
Material nicht hundertprozentig replizierbar ist.  
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9.2 Interaktivität von Aufgaben 
 
Die im ersten Abschnitt gewonnenen, systematisch entwickelten Aufgaben bildeten die 
Grundlage für die Entwicklung und Evaluation der interaktiven Lernaufgaben. Dazu wurde 
nunmehr auf das Modell von Narciss (2006) zurückgegriffen und die interaktive Komponente 
der Lernaufgaben in Form von informativem tutoriellem Feedback entwickelt. In zwei 
weiteren Studien wurden die Nutzung des ITF sowie die daraus folgenden kurz- und 
langfristigen Lern- und Motivationseffekte untersucht. Dazu wurde ein Versuchs-Vergleichs-
Gruppen-Design gewählt. Die Aufgaben wurden in einer webbasierten Lernumgebung 
implementiert und mit einem multiple-try-Algorithmus ausgestattet. Das heißt, die Versuchs-
personen mussten bei der Bearbeitung der Aufgaben nach einem Fehler die Aufgabe noch-
mals bearbeiten. Der Grad der Interaktivität wurde mit Hilfe des eingesetzten Feedbacks 
variiert. Im weniger interaktiven Modus erhielten die Probanden nach dem ersten Lösungs-
versuch ein Feedback über die Richtigkeit ihrer Lösung (richtig/falsch) sowie die korrekte 
Lösung als Bestätigung (bei richtiger Antwort) oder sie mussten die Aufgabe nochmals 
bearbeiten (bei falscher Antwort). Nach diesem zweiten Lösungsversuch erhielten sie 
wiederum ein Feedback über die Richtigkeit präsentiert sowie in jedem Fall die korrekte 
Lösung. Im interaktiverem Modus konnten die Lernenden nach einem inkorrektem ersten 
Lösungsversuch zusätzlich einen Hinweis aufrufen, der ihnen helfen sollte, doch noch 
selbständig zur Lösung zu kommen. Diese Form des Feedbacks wird als informatives 
tutorielles Feedback (ITF) bezeichnet. Es soll den Lernenden helfen, Hürden im Lernprozess 
zu überwinden. In den zwei folgenden Studien sollte diese Art des Feedbacks als eine 
Möglichkeit zur Gestaltung interaktiver Lernaufgaben evaluiert werden. Dazu wurden Lern- 
und Motivationsparameter betrachtet. Außerdem war es von Interesse, ob ein solches optional 
bereitgestellte Informationsangebot von den Lernenden genutzt wurde. In der ersten ITF-
Studie riefen die Probanden in über 90 Prozent bei aufgetretenen Fehlern den bereitgestellten 
Hinweis auf. Diese zusätzlichen Informationen zur Bearbeitung der Aufgabe wurden von den 
Probanden in Abhängigkeit der Aufgabeninhalte als mehr oder weniger nützlich beurteilt. In 
der zweiten ITF-Studie wurde das ITF in ca. 65 Prozent bei aufgetretenen Fehlern durch die 
Probanden genutzt, wobei schwächere Lerner tendenziell seltener die Hinweise aufriefen. 
Diese zusätzliche Information wurde diesmal weniger in Abhängigkeit von den Inhalten der 
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Aufgaben als viel mehr in Abhängigkeit von der Form der Aufgaben als mehr oder weniger 
hilfreich erlebt. 
Die Frage, welche kurz- und langfristigen Lerneffekte beim Einsatz des ITF zu beobachten 
sind, wurde über zwei unterschiedlich komplexe Leistungsmerkmale untersucht. Zum einen 
das eher globalere Leistungsmaß Anzahl korrekt gelöster Aufgaben und zum Anderen ein 
Korrektmaß, welches angibt, wie viel Prozent der zunächst falsch gelösten Aufgaben in einem 
zweiten Lösungsversuch doch noch richtig gelöst wurden. In der ersten ITF-Studie zeigten 
sich im Vergleich zwischen der ITF-Versuchsbedingung zur weniger interaktiven Bedingung 
in der Gesamtlernleistung keine Effekte, weder zum Treatment- noch zum Nachtestzeitpunkt. 
Im Treatment (Lernsituation) sind jedoch die Probanden der ITF-Gruppe signifikant eher in 
der Lage, eine zunächst falsch gelöste Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch doch noch 
korrekt zu lösen. Dieser Effekt ist zum Nachtestzeitpunkt nicht mehr vorhanden. Auf 
motivationaler Ebene konnten weder zum Treatment- noch zum Nachtestzeitpunkt 
Feedbackeffekte gefunden werden. 
Für die darauffolgende Studie wurde auf Grund der beobachteten Ermüdungserscheinungen 
während des Treatments der ersten ITF-Studie der Versuchsablauf geändert, in dem die 
Treatmentphase auf zwei statt nur einer Lernsitzung verteilt wurde. Eine Analyse der 
Aufgaben ergab die Notwendigkeit einer Überarbeitung, um Boden- und Deckeneffekte 
auszuschließen. Außerdem sollte der Anteil von Anwendungsfragen erhöht und andere 
Aufgabenarten (z.B. Zuordnungsaufgaben) integriert werden. Weil sich in der ersten Studie 
Schwierigkeiten mit der Auswertung der Kurzantwortaufgaben durch das System ergaben, 
wurden alle Aufgaben in das gebundene Antwortformat überführt. Es konnten jedoch weder 
zum Treatment noch zum Nachtestzeitpunkt kognitive und motivationale Effekte des ITF im 
Vergleich zur Vergleichsgruppe festgestellt werden. Lediglich zum zweiten Treatment-
zeitpunkt zeigte sich in den deskriptiven Statistiken zur Korrekturleistung eine numerische 
Überlegenheit des ITF’s, welches das Signifikanzniveau von .05 nur knapp verfehlte. 
Die in beiden ITF-Studien genutzten Hinweise sollten die Lerner unterstützen, bei 
auftretenden Hürden im Lernprozess doch noch zu einer korrekten Antwort zu kommen. Die 
Hinweise sollten nicht nur Informationen vermitteln, sondern zu einer aktiven 
Auseinandersetzung mit den Aufgabeninhalten anregen. Damit diese Auseinandersetzung 
auch sichtbare Früchte tragen konnte, wurde ein zweiter Lösungsversuch von den Probanden 
verlangt. Die in dieser Arbeit gestaltete Feedbackbedingung kann on-demand-Hilfen 
zugeordnet werden, da die Hinweise Hilfen darstellten, welche die Lerner selbst aufrufen 
müssen (Aleven, Stahl, Schworm, Fischer & Wallace 2003). Ein entscheidender Vorteil einer 
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Lernumgebung, die Hilfen nicht restriktiv sondern on-demand darbieten, liegt darin, dass es 
für ein System schwierig ist, zu erkennen, ob der Lerner wirklich Hilfe braucht oder ob der 
aufgetretene Fehler Folge von Unaufmerksamkeit (sog. Slips), Fehlkonzepten oder fehlendem 
Wissen ist. Die Lerner können also die Hilfen dann aufrufen, wenn sie sie wirklich brauchen. 
Ein adäquater Umgang mit solchen Hilfen ist nach Aleven et al. (2003) jedoch ein 
determinierender  Faktor für den Lernerfolg. Aus diesem Grund wurde in den Studien immer 
erfasst, ob die Lernenden die Hinweise auch aufriefen und für wie nützlich sie diese 
bewerteten. Nach Heift (2001) sollte das der Fall sein, weil Lerner daran interessiert seien, 
Fehler zu beheben. Die Ergebnisse der zwei ITF-Studien unterstützen die Befunde von Heift 
(2001). Allerdings zeigten sich Unterschiede zwischen den beiden Studien. Es ist an dieser 
Stelle unklar, welche Faktoren dafür verantwortlich sind, dass die Probanden der zweiten ITF-
Untersuchung die Hinweise weniger häufig aufriefen als die Probanden der ersten ITF-Studie. 
Hofer, Niegemann, Eckert und Rinn (1996) stellten fest, dass Hilfen zwar als nützlich 
bewertet, aber äußerst selten genutzt wurden. Warum dies so ist, konnten die Autoren jedoch 
nicht beantworten. Fraglich ist, warum in der ersten ITF-Studie 90 Prozent und in der zweiten 
„nur“ 65 Prozent der Lerner die Hinweise nach einem ersten falschen Lösungsversuch 
aufriefen. Man könnte  zunächst annehmen, dass es an der aufgetretenen Fehlerhäufigkeit 
liegt, so dass vielleicht in der zweiten Studie die Probanden häufiger Fehler machten als in der 
ersten. Dem war aber nicht so. Die Häufigkeit von Fehlern war in beiden Studien nahezu 
gleich (601 vs. 587), so dass dies kein Grund für die unterschiedliche Nutzung der Hinweise 
sein kann. Auf der Suche nach anderen Faktoren, sind bei Betrachtung der Studien zwei 
Dinge in den Blickpunkt geraten. Zum Einen unterscheiden sich beide Versuchsgruppen im 
belegten Studiengang: die Probandengruppe, welche eine sehr starke Hinweisnutzung zeigte, 
wurde vor allem in den Lehramtsstudiengängen in der Vorlesung „Psychologie des Lehrens 
und Lernens“ rekrutiert. Die Probanden der nachfolgenden Studie, bei der die Hinweise 
weniger häufig aufgerufen wurden, wurden vorrangig im Diplomstudiengang Psychologie 
rekrutiert. Zum Zweiten zeigten sich Unterschiede zwischen den Probandengruppen im 
Vorwissen. Die Lehramtsstudierenden konnten von den acht Vorwissensfragen mindestens 
zwei korrekt beantworten, die Psychologiestudierenden dagegen nur eine. Aus der help-
seeking Forschung gibt es Befunde, nach denen gerade weniger gute Lerner Schwierigkeiten 
haben, Hilfen angemessen zu nutzen (Wood & Wood, 1999). Ob die Unterschiede zwischen 
den Probandengruppen für die unterschiedliche Nutzungshäufigkeit der Hinweise 
verantwortlich ist, kann an dieser Stelle nicht beantwortet werden. Innerhalb der 
Versuchspersonengruppe der zweiten Studie zeigten sich allerdings keine signifikanten 
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Zusammenhänge zwischen Leistung im Vorwissenstest und Hinweisnutzung. Jedoch wurde 
festgestellt, dass sich die Fehlerhäufigkeit in der Treatmentphase auf die Wahrscheinlichkeit, 
einen Hinweis zu nutzen, auswirkt. Probanden, welche wenige Fehler machten, nutzten die 
Hinweise häufiger als Probanden, welche viele Fehler zeigten. Das heißt, dass gerade 
diejenigen Probanden, welche die Hinweise am nötigsten hätten, diese weniger häufig lesen. 
Wird Anzahl korrekt gelöster Aufgaben im ersten Lösungsversuch und Vorwissen gleich 
gesetzt, dann stützen diese Ergebnisse die Befunde der Studien von Wood und Wood (1999). 
Auch in der Feedbackforschung sind solche Effekte bekannt. So konnten beispielsweise 
Hancock, Thurman und Hubbard (1995) nachweisen, dass es differentielle Unterschiede in 
der Feedbacknutzung in Abhängigkeit vom erreichten Leistungsniveau gibt. In ihren Studien 
bearbeiteten ebenfalls die leistungsstärkeren Lerner das Feedback länger und nutzten eher 
weiterführende Feedbackkomponenten als mittelmäßige oder leistungsschwache Lerner. 
Eine weitere Erklärung für den Unterschied in der Häufigkeit der Hinweisaufrufe zwischen 
den beiden ITF-Studien könnte darin liegen, dass in der zweiten Studie die Hinweise nicht so 
hilfreich gewesen sind wie in der ersten. Bei Betrachtung der Beurteilungen der Hinweise 
kann dem jedoch nicht zugestimmt werden. Aber – und das könnte jetzt entscheidend sein – 
in der Korrekturleistung sind die Probanden der zweiten Studie unter der interaktiveren 
Bedingung den Probanden der Vergleichsgruppe nicht überlegen, was in der ersten Studie 
noch der Fall war. Das heißt, die Hinweise der zweiten Studie führten nicht zu höheren 
Korrekturleistungen, zumindest nicht signifikant (ein Trend in die Richtung war ja während 
der zweiten Treatmentphase sichtbar).  
Die Befunde der beiden ITF-Studien zur resultierenden Lernleistung stehen im Einklang mit 
den Befunden der Forschung zu elaborierten Feedback. Es gibt sowohl Untersuchungen, in 
denen von positiven Effekten berichtet wird  (siehe Übersichtartikel von Bangert-Drowns et 
al., 1991), aber auch zahlreiche Untersuchungen, bei denen komplexere elaborierte 
Feedbackbedingungen  nicht effizienter waren als ein Feedback, welches einfach die korrekte 
Antwort bereitstellte (z.B. Kulhavy et al. 1985; Phye, 1979).  Hier muss jedoch nochmals 
darauf hingewiesen werden, dass so manche Untersuchung erhebliche methodische Mängel 
aufwies. So schienen Kulhavy und Mitarbeiter (1985) Informationsmenge mit Informations-
wert gleichzusetzen. Außerdem wurden oftmals nur globale Leistungsmaße wie die 
Gesamtlernleistung, nicht aber differenzierte Leistungsmaße wie die Korrekturleistung 
betrachtet. Der in den Studien gefundene Lerneffekt, zeigte sich eben in der Korrektur-
leistung, nicht aber in der Gesamtlernleistung. Allerdings war dieser Effekt über die Zeit nicht 
stabil. Hierzu könnte man annehmen, dass die Bereitstellung der korrekten Antwort im Sinne 
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eines weiteren Lerndurchganges wirkte und somit die Effekte der ITF- Komponente 
überdeckte. Außerdem war der als normal anzusehende Vergesseneffekt von Treatment- zum 
Nachtestzeitpunkt (14 Tage) in beiden Feedbackbedingungen zu beobachten. Die in diesem 
Zeitraum wirkenden Störfaktoren scheinen demnach im Vergleich zur relativ kurzen 
Zeitdauer des eigentlichen Treatments so groß zu sein, dass der Treatmenteffekt (erhöhte 
Korrekturleistung aufgrund von ITF) überdeckt wird.  
Der Versuch, mit Hilfe von Veränderungen in der Versuchsanordnung und der Neuaufnahme 
von Zuordnungs- und weiteren Anwendungsaufgaben in den Aufgabenpool, die in der ersten 
ITF-Studie gefundenen Effekte zu replizieren bzw. in einem stärkerem Maße nachzuweisen, 
muss als gescheitert angesehen werden. Mögliche Ursache könnte sein, dass mehrere Dinge 
gleichzeitig verändert wurden und der ITF-Algorithmus gerade bei den Zuordnungsaufgaben 
die Leistung nicht in gewünschter Weise beeinflussen konnte. Das alleinige Ausschließen von 
Aufgaben, die Boden- oder Deckeneffekte erzielen, hätte zu einer Verstärkung der 
Lerneffekte führen müssen. Die Erstellung von komplexeren Zuordnungsaufgaben hingegen 
führte dazu, dass der ITF-Algorithmus nicht mehr richtig griff, weil er in der vorliegenden 
Form nicht für Aufgaben mit mehreren Teilaufgaben geeignet war. Dadurch erhielten die 
Lernenden bei Fehlern in den Zuordnungsaufgaben keine spezifischen Rückmeldungen, 
weshalb sie diese Hinweise als wenig nützlich erlebten. 
Entgegen den Befunden von Narciss (2006) und Huth (2004) konnten in den vorliegenden 
ITF-Studien keine motivationalen Effekte gefunden werden. Das heißt, dass das ITF allein 
keine erhöhte Motivation erzeugt, sondern erst dann, wenn Lerneffekte sichtbar sind. Denn in 
den Untersuchungen von Narciss (2006) und Huth (2004) hatten die Lernenden unter der ITF-
Bedingung auch bessere Lernleistungen. In den hier vorliegenden Untersuchungen waren 
keine oder nur geringe Lerneffekte zu verzeichnen. Allerdings zeigten sich gute Lerner am 
Ende des Treatments motivierter als schwächere Lerner, was heißt, dass die Motivation 
mittelbar durch die Lernleistung beeinflusst wird. Dies wird auch von vielen 
Motivationstheorien postuliert (z.B. Bandura, 1986; Deci & Ryan, 1985; Heckhausen, 1989). 
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Das in dieser Arbeit genutzte Vorgehen zur Entwicklung interaktiver Lernaufgaben erwies 
sich als brauchbar. Mit dem Einbezug verschiedener Transformationsregeln, die zu Aufgaben 
mit unterschiedlichen kognitiven Anforderungen führten, ergibt sich die Möglichkeit, 
Lernenden Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeiten zu präsentieren. Auch wenn die 
empirischen Aufgabenschwierigkeiten die theoretischen nicht hundertprozentig bestätigen, 
könnten sie genutzt werden, um bei der Aufgabenpräsentation adaptiv vorzugehen. Dazu 
würden den Lernenden zunächst Aufgaben vorgelegt, von denen man ausgeht, dass sie eine 
mittlere Aufgabenschwierigkeit haben (im Optimalfall ist diese schon empirisch bestätigt).Je 
nachdem, ob die Aufgabe korrekt oder inkorrekt gelöst wird, wird die nächste Aufgabe 
angeboten. Bei korrekter Lösung wäre das eine Aufgabe mit einer geringeren 
Lösungswahrscheinlichkeit, bei inkorrekter Lösung eine Aufgabe mit möglichst hoher 
Lösungswahrscheinlichkeit. Da gerade schwache Lerner die Möglichkeiten der Hinweis-
nutzung häufig nicht nutzten, wäre es durch ein adaptives Vorgehen möglich, ihnen Aufgaben 
zu präsentieren, die sie eher lösen können. Die online erfassbare empirische 
Aufgabenschwierigkeit könnte dann von den Entwicklern computergestützter Lernum-
gebungen genutzt werden, um die Aufgaben regelmäßig zu validieren. Für die weitere 
Forschung im Bereich der theoretischen und empirischen Aufgabenschwierigkeiten müsste, 
wie weiter oben schon erläutert, ein Wissensgebiet gefunden werden, welches völlig 
synthetisch ist bzw. keinerlei Vorkenntnisse in welcher Art auch immer ermöglicht. 
Neben der Entwicklung der Aufgaben an sich, wurde das ITF-Modell von Narciss (2006) zur 
Entwicklung der Feedbackkomponente genutzt. Folgende Schlussfolgerungen ergeben sich 
aus den Befunden der beiden ITF-Studien: Eine systematische Feedbackkonstruktion lässt 
sich mit dem Modell nach Narciss (2006) durchführen. Allerdings sind folgende Dinge in 
vorliegender Arbeit nur unzureichend beachtet worden: 
1) Der Informationsinhalt der Hinweise bzw. des Feedbacks muss an den Informationsinhalt 
der Aufgabe angepasst sein, wie es in der Arbeit von Narciss (2006) auch gefordert wird. In 
den durchgeführten Feedbackstudien waren Hinweise bei Aufgaben mit reinem 
Wissensabfragen nicht effektiv, die Passung zwischen Informationsgehalt und Aufgabe nicht 
optimal.  
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2) Bei komplexeren Aufgaben, wie den Zuordnungsaufgaben in der letzten Studie, ergeben 
sich Schwierigkeiten mit den Hinweisen, da sie nicht fehlerspezifisch genug sind. Einerseits 
könnte dem entgangen werden, wenn für jede erfolgte Zuordnung ein fehlerspezifischer 
Hinweis implementiert würde. Andererseits bestünde die Möglichkeit, die Aufgaben von ihrer 
Struktur her wieder wesentlich zu reduzieren, in dem diese Aufgaben in Teilaufgaben mit 
dem jeweiligen, spezifischen Hinweis zerlegt werden. 
Aufgrund dieser Einschränkungen ist es möglich, dass die erwarteten kognitiven Effekte nur 
bedingt beobachtbar waren. Die in der ersten Feedbackstudie beobachteten Unterschiede in 
der Korrekturleistung der Lernenden in Abhängigkeit der Feedbackbedingung sollte in der 
darauffolgenden Studie durch Veränderungen im Versuchsablauf und den eingesetzten 
Aufgaben verstärkt werden. Wahrscheinlich wurden hier zu viele Bedingungen auf einmal 
verändert und die gewünschten Effekte nicht erzeugt. Unter Berücksichtigung dieser 
Erkenntnisse müssten sich also weitere Studien anschließen, bei denen die Bedingungen so 
verändert werden, dass sich die kognitiven Effekte tatsächlich verstärkt nachweisen lassen. 
Dazu gehören ein Verzicht auf Aufgaben, die Fakten- bzw. Begriffswissen erfassen, ein 
weiterer Verzicht auf komplexe Zuordnungsaufgaben bzw. eine Anpassung der Hinweise auf 
die erfolgten Fehler oder die Zerlegung in Teilaufgaben. Außerdem muss ein adäquateres 
Feedback bei Aufgaben gewährleistet werden, bei denen die Probanden angaben, dass der 
Hinweis wenig nützlich war. 
Ein für die Praxis großes Dilemma zeigte sich in dem Befund, dass gerade die schwächeren 
Lerner die Hilfsangebote weniger nutzten. Ein Dilemma ist es deshalb, weil restriktiv 
vorgegebenes Feedback oftmals nicht gelesen (Kulhavy & Stock, 1989) und optional 
angebotenes nicht aufgerufen wird (Hofer et al., 1996). Hier besteht ein Ausweg darin, im 
Sinne des Mastery-Lernens (Bloom, 1968) die Anzahl der Fehler durch das System erheben 
zu lassen und ab einer bestimmten Anzahl den Lerner nochmals auf den Text zu verweisen. 
Die Testsituation würde also unterbrochen und es käme nochmals zu einer Lernsituation bei 
der dem Lerner der Lehrtext und eventuell andere, weitere Hilfen zur Verfügung gestellt 
werden. Eine andere Möglichkeit ergibt sich durch den Einsatz sogenannter prompts. Auch 
dafür müsste das System die Fehleranzahl des Lernenden erfassen und nach einer bestimmten 
Anzahl ein pop-up-Fenster erscheinen lassen, in dem der Lernende nochmals auf die 
Nützlichkeit der von ihm ignorierten Hinweise aufmerksam gemacht wird. Sozusagen ein 
Hinweis auf nützliche Unterstützung innerhalb der Lernumgebung. Ob das dann von den 
Lernenden genutzt wird und diese Unterstützung dann auch in einem erhöhtem Lernerfolg 
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αα =*  
 
Bonferroni-Alpha-Adjustierung, Seite 65, bezieht sich auf Berücksichtigung mehrfacher 
Vergleiche bei Unterschiedstests, in diesem Falle Chi-Quadrat-Tests. nH ist dabei die Anzahl 




Kkurz = ( )1|2 RRP  
 
Korrekturindex (Kkurz) bezieht sich dabei auf die Korrekturleistung in den Treatmentphasen 
der Studie 2 und 3. Dieser bildet die bedingte Wahrscheinlichkeit ab, dass eine zuvor falsch 
gelöste Aufgabe in einem zweiten Lösungsversuch korrigiert werden konnte (Ereignis 





Kstabil = ( )12|3 RRRP ∩  
 
Die Stabilität der Korrekturleistung wird über den langfristigen Korrekturindex (Kstabil) 
ebenfalls als bedingte Wahrscheinlichkeit dargestellt. Er stellt die Anzahl der im Treatment 
korrigierten und im Nachtest ebenfalls korrekt gelösten Aufgaben (Ereignis R3) im Verhältnis 
zur Gesamtzahl der korrigierten Aufgaben im Treatment (Antwortmuster 3a und 3b) dar (vgl. 








Abkürzung Bezeichnung Erklärung 
KR knowledge of result 






einfaches Richtig/Falsch-Feedback nach 
Lernerantwort 
   
KCR Bereitstellung der korrekten Antwor als Feedback 
   
ITF informatives tutorielles Feedback zusätzliche Informationen zur Aufgabe ohne dass die 
korrekte Antwort gleichzeitig präsentiert wird 
   
OK Operantes Konditionieren lernpsychologisches Wissensgebiet 
   
MCH Multiple Choice Aufgabe Aufgaben im gebundenen Antwortformat, bei der die 
korrekte Antwort und alternative, jedoch falsche 
Antworten vorgegeben sind. Der Lernende hat die 
richtige(n) Lösungen anzukreuzen. 
   
KA Kurzantwortaufgabe Aufgaben im offenen Antwortformat, bei denen der 
Lernende die korrekte Antwort als Wort oder kurze 
Phrase schreiben muss. 
   




   
T Treatment  
   
 
   




PC Personalcomputer  
   















Tabelle 4-6: Vergleich des Antwortformats in den Lösungshäufigkeiten der Aufgaben – Studie 1 ..................... 67 
Tabelle 5-1: Ableitung von Indikatoren für die Untersuchung von kognitiven, meta-kognitiven und 










Tabelle 6-10: Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalyse mit Messwiederholung zur Lernleistung 
(MANCOVA mit Mess-Wiederholung) - Studie 2.................................................................................... 125 
Tabelle 6-11: Korrelationen zwischen Korrekturleistungen und Kovariablen – Studie 2................................... 126 






Tabelle 1-1: The Taxonomy Table (Anderson & Krathwohl, 2001).....................................................................  
Tabelle 3-1: Auszug aus der Wissensstrukturierung des Operanten Konditionierens...........................................  
Tabelle 3-3: Festlegungen zur Zusammenstellung einer repräsentativen Aufgabenstichprobe ............................  
Tabelle 4-1: Demografische Beschreibung der Gesamtstichprobe .......................................................................  
Tabelle 4-2: Versuchsplan.....................................................................................................................................  
Tabelle 4-3: Demografische Daten und Vorwissensleistung der Versuchsgruppen KA und MCH......................  
Tabelle 4-4: Empirische Aufgabenschwierigkeiten des Test im Multiple-Choice-Antwortformat – Studie 1......  
Tabelle 4-5: Empirische Aufgabenschwierigkeiten des Test im Kurzantwortformat – Studie 1 ..........................  
Tabelle 6-1: Vortest-Nachtest-Vergleichsgruppen-Plan .....................................................................................  
Tabelle 6-2: Items zur Erfassung des subjektiven Nutzens der ITF-Komonente ................................................  
Tabelle 6-3: Treatment-Nachtest-Antwortmuster und deren korrespondierenden Feedbackfunktionen.............  
Tabelle 6-4: Items zur Erfassung des post-aktionalen Kompentenzerlebens ......................................................  
Tabelle 6-5: Häufigkeiten des Nutzungsverhalten der Probanden im Falle von Fehlern – Studie 2...................  
Tabelle 6-6: wahrgenommener Hinweisnutzen für alle Aufgaben – Studie 2.....................................................  
Tabelle 6-7: Deskriptive Statistik - Studie 2 .......................................................................................................  
Tabelle 6-8: Korrelationen zwischen Vorwissen,  Leistungsstreben und Leistungsvariablen ............................  
Tabelle 6-9: Multivariate und univariate Ergebnisse (MANCOVA) der Treatmentphase - Studie 2 .................  
Tabelle 6-13: Korrelationen zwischen Kovariablen, Leistungsvariablen und postaktionaler Motivation ..........  
Tabelle 6-14: Ergebnisse der univariaten Kovarianzanalysen zur postaktionalen Motivation - Studie 2 ...........  
Tabelle 7-1: Lösungswahrscheinlichkeiten der Aufgaben der Studien 1 und 2 ..................................................  









Tabelle 8-5: Lösungswahrscheinlichkeiten der Aufgaben der Studien 2 und 3 .................................................. 157 
158










Tabelle 8-17: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Korrekturleistung im Treatment –  Studie 3 ... 172 
Tabelle 8-18: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zur Stabilität der Korrekturleistung – Studie 3 ..... 172 
Tabelle 8-19: Korrelationen zwischen Leistungsvariablen und postaktionaler Motivation ................................ 174 
175
Tabelle 8-2: Vortest-Nachtest-Vergleichsgruppen-Plan – Studie 3 ....................................................................  
Tabelle 8-3: Items zur Erfassung des postaktionale Kompentenzerlebens – Studie 3 ........................................  
Tabelle 8-4: Items zur Erfassung der präaktionalen Motivation – Studie 3 ........................................................  
Tabelle 8-6: Empirische Aufgabenschwierigkeiten – Studie 3 ...........................................................................  
Tabelle 8-8: Hinweisnutzung bei den jeweiligen Aufgaben – Studie 3 ..............................................................  
Tabelle 8-9 Hinweisnutzung bei verschiedener Fehleranzahl im ersten Lösungsversuch – Studie 3 .................  
Tabelle 8-10: Korrelationen zw. Kovariablen, Fehlerleistung und Hinweisnutzung ..........................................  
Tabelle 8-11: wahrgenommener Hinweisnutzen für alle Aufgaben....................................................................  
Tabelle 8-12: Korrelationen zwischen Lernleistungsvariablen ...........................................................................  
Tabelle 8-13: Deskriptive Statistik Studie 3........................................................................................................  
Tabelle 8-14: Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) der Lernleistung - Studie 3 ..............  
Tabelle 8-15: Ergebnisse der univariaten Varianzanalyse mit Messwiederholung zur Lernleistung (MANCOVA 
mit Mess-Wiederholung) - Studie 3 ..........................................................................................................  
Tabelle 8-16: Korrelationen zwischen Korrekturleistungen ...............................................................................  













Abbildung 1-5: Feedback nach inkorrektem Lösungsversuch in der  Webumgebung "Wege in die Psychologie" 9 

















Abbildung 8-5: Lernleistungen der beiden Feedbackbedingung in Treatment und Nachtest ............................. 169 
175
Abbildung 1-2: Teilscreenshot der webbasierten Lernumgebung Incops. Lehrtext und  Übungsaufgaben sind auf 
einer Seite dargestellt.....................................................................................................................................  
Abbildung 1-3: Feedback nach inkorrektem Lösungsversuch in der Webumgebung Abiturforum........................  
Abbildung 1-4: Feedback nach Bearbeitung des Vortests zum Thema Lernen in der Lernumgebung Incops .......  
Abbildung 4-2: Korrekt gelöste Aufgaben in Abhängigkeit vom Antwortformat ................................................  
Abbildung 4-3: Mittelwerte der subjektiven Einschätzungen in Abhängigkeit vom Antwortformat....................  
Abbildung 5-2: Auswahl und Spezifikation von informativen tutoriellen Feedback nach Narciss (2006) ...........  
Abbildung 5-3: Informatives tutorielles Feedback nach fehlerhafter Lösung.......................................................  
Abbildung 5-4: Feedback nach inkorrektem, ersten Lösungsversuch...................................................................  
Abbildung 6-2: Allgemeiner Ablauf des Experimentes für beide Versuchsgruppen ..........................................  
Abbildung 6-3: Prozentuale Nutzung der Hinweise nach einem Fehler – Studie 2 ............................................  
Abbildung 6-4: Aufgabe 8 mit dazugehörigem Hinweis ....................................................................................  
Abbildung 6-5: Aufgabe 9 mit dazugehörigem Hinweis ....................................................................................  
Abbildung 6-6: Illustration des sig. Interaktionseffekts von Feedbackbedingung u. Leistung – Studie 2 ..........  
Abbildung 6-8: postaktionale Motivation der Versuchsgruppen nach Treatment und Nachtest -Studie 2 .........  
Abbildung 7-1: Screenshot einer Zuordnungsaufgabe ........................................................................................  
Abbildung 8-1: Untersuchungsablauf Studie 3 ...................................................................................................  
Abbildung 8-2: Screenshot der Aufgabe 14, Studie 3 (LWK = 82,7%)..............................................................  
Abbildung 8-3: Screenshot der Aufgabe 26, Studie 3 (LWK = 38,5%).............................................................. 159 
Abbildung 8-4: Hinweisnutzung nach Fehler, Vergleich von Studie 2 und Studie 3.......................................... 162 




















Personen - Code 
 
1. ______ erster Buchstabe des Geburtsortes 
 
2. ______ zweiter Buchstabe des Vornamens der Mutter 
 
3. ______ dritter Buchstabe des eigenen Vornamens 
 
4. ______ erster Buchstabe des Geburtsmonates 
 
Sinn des Codes ist es, die Daten aus verschiedenen Fragebögen vergleichen zu können. 




Geschlecht:   W 
    M 
 
 





Ihre Studienrichtung  Psychologie 
 
      Lehramt   
     Fächer ___________________________________ 
    




Bitte beantworten Sie die Fragen so gut Sie können. Dies ist kein Leistungstest! Falls Sie 
auf eine Frage keine Antwort wissen, so lassen Sie diese aus.  
 





Beispiel A: Nur eine Antwort ist richtig! 
Welcher Film erhielt in diesem Jahr sieben Oscars? 
 
 Central Station 
 Shakespeare in Love 
 Titanic 
 Der Soldat James Ryan 
 
Beispiel B: jeweils eine Antwort (bei A und B) ist richtig! 
Hauptakteure in Shakespeares größter Liebestragödie sind         (A)      und  
         (B)        . 
 
(A) (B) 
 Romeo  Ophelia 
 Hamlet  Ethel 






Welcher Film erhielt in diesem Jahr sieben Oscars? 
 




Hauptakteure in Shakespeares größter Liebestragödie sind                  und  
                             . 
 
 




Wie wird beim Operanten Konditionieren das Prinzip bezeichnet, das die zeitliche und 
räumliche Nähe von Verhalten und Konsequenz beinhaltet? Schreiben Sie den 
Fachbegriff in das freie Feld! 
  
                                    
 
st221   
 
  
Wodurch wird die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens im Sinne des 
Operanten Konditionierens verändert? 
  
Die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens wird durch dessen     ( A )     verändert. 
  
( A )  
1 F Verhaltensrate 
2 F Konsequenzen 
3 F Lerngeschwindigkeit 
4 F Löschungswiderstand 
mcp106   
 
  
Was sind die Folgen einer kontinuierlichen Verstärkung? Füllen Sie die Lücken! 
  
Die Folgen einer kontinuierlichen Verstärkung sind eine                                      
Lerngeschwindigkeit und ein                                      Löschungswiderstand.   
 
 
st233   
Wie wird bei der negativen Verstärkung eine angenehme Verhaltenskonsequenz 
hergestellt? 
  
Bei der negativen Verstärkung wird zur Erzeugung einer angenehmen Verhaltenskonsequenz 
ein     ( A )     Reiz     ( B )     . 
  
( A )  ( B )  
1 F biologisch relevanter 1 F hinzugefügt 
2 F unangenehmer 2 F verkleinert 
3 F materieller 3 F entfernt 
4 F angenehmer 4 F erhöht 
5 F ideeller  
mcp212   
 
  
Wie nennt man die Phase in einem Experiment zum Operanten Konditionieren, in der 
die Verhaltensrate nach einer Löschung wieder ansteigt? 
  
                                    





Welche beiden Bestrafungsarten unterscheidet man beim Operanten Konditionieren? 
  
1 F  offene und verdeckte Bestrafung 
2 F  positive und negative Bestrafung 
3 F  operante und reaktive Bestrafung 
4 F  verbale und physische Bestrafung 
5 F  sofortige und verzögerte Bestrafung 
6 F  Bestrafung Typ I und Bestrafung Typ II 
7 F  kontingente und nichtkontingente Bestrafung 
mcr108   
 
  
Unter welchen Bedingungen kann Verhalten gelöscht werden? 
  
Gelöscht werden kann nur Verhalten, dass     ( A )     durch eine Verhaltenskonsequenz 
    ( B )     wurde. 
  
( A )  ( B )   
1 F vorher 1 F gesteigert  
2 F nachher 2 F beeinflusst  
3 F manchmal 3 F nicht verändert  
4 F tendenziell  mcp218
   
  
Was gibt die Verhaltensrate an? Füllen Sie die Lücken! 
  
Die Verhaltensrate gibt an, wie                                      ein bestimmtes Verhalten in 
einer bestimmten Zeit gezeigt wird.   
st109   
 










Personen - Code 
 
1. ______ erster Buchstabe des Geburtsortes 
 
2. ______ zweiter Buchstabe des Vornamens der Mutter 
 
3. ______ dritter Buchstabe des eigenen Vornamens 
 
4. ______ erster Buchstabe des Geburtsmonates 
 
Sinn des Codes ist es, die Daten aus verschiedenen Fragebögen vergleichen zu können. 




Geschlecht:   W 
    M 
 
 




Ihre Studienrichtung  Psychologie  
 
 Lehramt   
     Fächer ___________________________________ 
    




Bitte beantworten Sie die nachfolgenden Fragen ganz spontan, ohne lange zu überlegen. 
Ihr erster Eindruck ist uns wichtig. Es gibt keine guten oder schlechten Lösungen. 
Lassen Sie bitte keine Frage aus und arbeiten Sie möglichst zügig. 




Wenn die Sonne scheint, fühle ich mich in der Regel 
  
 . . . . . . . . . . . 
 sehr gut sehr schlecht 
 
Streichen Sie bitte auf den vorgegebenen Skalen jeweils so an, wie es am ehesten auf Sie 
zutrifft. Sie können auch zwischen den Punkten einen Strich machen. 
 
Nach der Beantwortung dieser Fragen erhalten Sie 32 Fragen zu dem von Ihnen 
bearbeiteten Text. 
iself19 
1. Ich setze mir unter Berücksichtigung meines Wissensstandes das Ziel, von den 32 
Aufgaben, die zu bearbeiten sind,  
 . . . . . . . . . . .    
0 Prozent richtig zu lösen 100 Prozent richtig zu lösen 
2. Es ist mir wichtig, mein Ziel zu erreichen.       iself20 
 . . . . . . . . . . .    
trifft zu  trifft nicht zu 
    
 
 
Bitte beantworten Sie nun die Fragen zu dem Text so gut Sie können. Dies ist kein 
Leistungstest! Falls Sie auf eine Frage keine Antwort wissen, so lassen Sie diese aus.
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Anhang A 
Wer formulierte des Law of effect (Effektgesetz)? 
  
1 F  Pawlow 
2 F  Tolman 
3 F  Watson 
4 F  Skinner 
5 F  Thorndike 
mcr102   
 
Wie wird der Begriff Kontingenz definiert? 
  
Die Wahrscheinlichkeit, dass das Verhalten und dessen Konsequenz     ( A )     auftreten ist 
höher als die Wahrscheinlichkeit, dass Verhalten und Konsequenz     ( B )     auftreten. 
  
( A )  ( B )  
1 F kontinuierlich 1 F einzeln 
2 F abwechselnd 2 F gemeinsam 
3 F gemeinsam 3 F abwechselnd 
4 F einzeln 4 F kontinuierlich 
mcr222   
 




Abschnitt 1 Abschnitt 2 Abschnitt 3 Abschnitt 4 
        
1 F  Lernphase 1 F  Lernphase 1 F Lernphase 1 F  Lernphase 
2 F  Kontrollphase 2 F  Kontrollphase 2 F Kontrollphase 2 F  Kontrollphase 
3 F  Löschungsphase 3 F  Löschungsphase 3 F Löschungsphase 3 F  Löschungsphase 
4 F  Bestrafungsphase 4 F  Bestrafungsphase 4 F Bestrafungsphase 4 F  Bestrafungsphase 
5 F  Spontanerholungs-
phase 




5 F  Spontanerholungs-
phase 
        
mcr303   
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Anhang A 
Stellen Sie sich vor, Sie haben einen jungen Hund geschenkt bekommen. Sie haben ihn 
zwei Stunden unbeaufsichtigt gelassen und kommen jetzt in Ihr Wohnzimmer. Sie sehen 
Ihren jungen Hund gemütlich in seinem Körbchen schlafen. Es fehlt jedoch der 
Schokoladenweihnachtsmann, den sie auf dem Tisch stehengelassen hatten. Da niemand 
außer Ihnen in das Zimmer gekommen ist, gehen Sie davon aus, dass Ihr Hund den 
Weihnachtsmann aufgefuttert hat. Sie werden laut und bestrafen den Hund für sein 
Verhalten. 
Gegen welche Bedingung für erfolgreiche Verhaltensbeeinflussung haben Sie verstoßen? 
  
1 F  Qualitätsprinzip 
2 F  Quantitätsprinzip 
3 F  Kontingenzprinzip 
4 F  Kontiguitätsprinzip 
mcr409   
 
  
Was ist der übergeordnete Begriff für Verstärkung, Bestrafung und Löschung? 
  
1 F  Verhaltenskonsequenzen 
2 F  Entwicklungen 
3 F  Einflussfaktoren 
mcr503   
 
  
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, nicht den roten Knopf zu 
drücken. Die Ratte Alfons wird mit einem Elektroschock von einer Sekunde Dauer 
bestraft, wenn sie den roten Hebel drückt, während die Ratte Ottokar dafür mit einem 
Elektroschock von der Dauer einer Zehntelsekunde bestraft wird. Wird eine Ratte 
schneller lernen, den roten Hebel nicht zu drücken? Kreuzen Sie an! 
  
1 F  Alfons wird schneller lernen als Ottokar. 
2 F  Ottokar wird schneller lernen als Alfons. 
3 F  Keiner von beiden wird schneller lernen als der andere. 
mcr606   
 
  
Was wird durch Verstärkung beeinflusst? 
  
1 F  die Verhaltenskonsequenz 
2 F  der Löschungswiderstand 
3 F  die Lerngeschwindigkeit 
4 F  die Verhaltensrate 
mcr128   
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Anhang A 
Was sind die Folgen einer kontinuierlichen Verstärkung? 
  
Die Folgen einer kontinuierlichen Verstärkung sind eine     ( A )     Lerngeschwindigkeit und 
ein     ( B )     Löschungswiderstand. 
  
( A )  ( B )  
1 F niedrige 1 F niedriger 
2 F mittlere 2 F mittlerer 
3 F hohe 3 F hoher 
mcp233   
 
  
Martin zappelt am Essenstisch. Aus diesem Grund könnte ihm Grit den 
Schokoladenpudding wegnehmen oder sie könnte ihn am Ohr ziehen. Was würde sie 
dadurch herstellen? 
  
1 F  eine Verstärkung 
2 F  diskriminative Hinweisreize 
3 F  eine schwankende Verhaltensrate 
4 F  eine unangenehme Verhaltenskonsequenz 
mcr310   
 
  
Ein Arbeiter erhält einen Stücklohn von 15,- Euro. Seit einem Jahr stellt er dafür ca. 
100 Stück im Monat her. Nach einer Lohnerhöhung bekommt er 30,- Euro pro 
hergestelltes Stück. Plötzlich stellt er 150 Stück pro Monat her. Wie heißt das 
Phänomen, das hier zu beobachten ist? 
  
1 F  positive Verhaltenskontrolle 
2 F  positiver Kontrasteffekt 
3 F  Saisonarbeitseffekt 
mcr415   
 
  
Stellen Sie sich vor, Sie haben einen jungen Hund geschenkt bekommen. Sie haben ihn 
zwei Stunden unbeaufsichtigt gelassen und kommen jetzt in Ihr Wohnzimmer. Sie sehen 
Ihren jungen Hund gemütlich in seinem Körbchen schlafen. Es fehlt jedoch der 
Schokoladenweihnachtsmann, den sie auf dem Tisch stehengelassen hatten. Da niemand 
außer Ihnen in das Zimmer gekommen ist, gehen Sie davon aus, dass Ihr Hund den 
Weihnachtsmann aufgefuttert hat. Sie werden laut und bestrafen den Hund für sein 
Verhalten. 
Formulieren Sie aufgrund Ihres Wissens über das Operante Konditionieren eine 
Hypothese über die Wahrscheinlichkeit dafür, dass der Hund eine Kontingenz zwischen 
seinem Weihnachtsmann-Diebstahl und der Bestrafung herstellen kann! 
  
Die Wahrscheinlichkeit einer Kontingenz zwischen Verhalten und Bestrafung ist  
  
1 F  äquivalent 
2 F  gering 
3 F  hoch 
4 F  0.50 
mcr805   
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Anhang A 
Sie haben zu Ihrem Geburtstag einen Hund geschenkt bekommen. Sie wollen nun als 
stolzer Hundebesitzer, dass ihr Hund Ihnen jeden Morgen die Zeitung auf den Tisch 
legt. Aufgrund Ihres Wissens um verschiedene Verstärkungspläne versuchen Sie, einen 
optimalen Verstärkungsplan zu erstellen. 
Wie sollten die Lerngeschwindigkeit und der Löschungswiderstand bei einem optimalen 
Verstärkungsplan aussehen? 
  
    ( A )     Lerngeschwindigkeit und     ( B )     Löschungswiderstand. 
  
( A )  ( B )  
1 F hohe 1 F hoher 
2 F mittlere 2 F mittlerer 
3 F steigende 3 F steigender 
4 F geringe 4 F geringer 
5 F sinkende 5 F sinkender 
mcp704   
 
  
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. 
Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der 
Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und Ottokar jeweils 
zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Wird eine Ratte weniger Lerndurchgänge 
brauchen als die andere? Kreuzen Sie an! 
  
1 F  Alfons 
2 F  Ottokar 
3 F  Keine von beiden 
mcr604   
 
  
Was ist der Unterschied zwischen positiver und negativer Verstärkung? 
  
Positive und negative Verstärkung unterscheiden sich dadurch, dass bei der positiven 
Verstärkung ein angenehmer Reiz hinzugefügt wird, wogegen bei der negativen Verstärkung 
ein     ( A )     Reiz     ( B )     wird. 
  
( A )  ( B )  
1 F angenehmer 1 F hinzugefügt 
2 F unangenehmer 2 F entfernt 





Julius nässt nachts ein. Die Eltern möchten, dass gegen dieses Einnässen ab dem dritten 
Geburtstag etwas unternommen wird. Könnten die Eltern das Einnässen im Sinne des 
Operanten Konditionierens löschen? 
  
Nein. Man kann das Einnässen nicht löschen, weil es     ( A )     nicht durch 
Verhaltenskonsequenzen     ( B )     worden ist. 
  
( A )  ( B )  
1 F vorher 1 F beeinflusst 
2 F gleichzeitig 2 F verlernt 
3 F später 3 F erzeugt 
mcp417   
 
  
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. 
Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der 
Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und Ottokar jeweils 
zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Welche abhängige Variable untersucht der 
Experimentator? 
  
1 F  Verhaltensrate 
2 F  Lerngeschwindigkeit 
3 F  Löschungswiderstand 
4 F  Qualität der Verstärkung 
5 F  Quantität der Verstärkung 
mcr313   
 
  
Wie ist der Begriff Bestrafung definiert? 
  
Bestrafung ist die Herstellung     ( A )     Verhaltenskonsequenzen mit dem Ziel, das gezeigte 
Verhalten zu     ( B )     . 
  
( B )  ( A )  
1 F reduzieren 
1 F ideeller 2 F vergessen 
2 F materieller 3 F verändern 
3 F psychischer 4 F verlernen 
4 F unangenehmer 5 F löschen 





Wie heißt die Phase eines Experimentes zum Operanten Konditionieren, in der die 
Verhaltensrate durch die Erzeugung von Verhaltenskonsequenzen gezielt verändert 
wird? 
  
1 F  Beobachtungsphase 
2 F  Veränderungsphase 
3 F  Konsequenzphase 
4 F  Erzeugungsphase 
5 F  Kannphase 
6 F  Lernphase 
7 F  Lehrphase 
8 F  Zielphase 
mcr103   
 
  
Unter welchen Bedingungen kann Verhalten gelöscht werden? 
  
Gelöscht werden kann nur Verhalten, dass     ( A )     durch eine Verhaltenskonsequenz 
    ( B )     wurde. 
  
( A )  ( B )  
1 F vorher 1 F gesteigert 
2 F nachher 2 F beeinflusst 
3 F manchmal 3 F nicht verändert 
4 F tendenziell  
mcp218   
 
  
Viele Menschen ruinieren sich immer wieder bei sogenannten Glücksspielen (zum 
Beispiel Geldspielautomaten). Dies ist durch den zugrundeliegenden Verstärkungsplan 
zu erklären. 
Um welchen Verstärkungsplan handelt es sich? 
  
Es handelt sich um einen     ( A )         ( B )     . 
  
( A )  ( B )  
1 F zufälligen 1 F Verstärkungsplan 
2 F fixierten 2 F Quotenplan 
3 F partiellen 3 F Intervallplan 
4 F variablen  





Sie möchten, dass Ihr Kind häufiger abwäscht und weniger fernsieht. Um dies zu beeinflussen, 
haben Sie nach den Prinzipien des Operanten Konditionierens verschiedene Möglichkeiten. Sie 
erteilen Ihrem Kind Fernsehverbot, solange es nicht abgewaschen hat. Im Falle des erwünschten 
Verhaltens - ihr Kind wäscht ab - stellen Sie ihm die Aufhebung des Fernsehverbots in Aussicht. 
Wofür ist das ein Beispiel?  
  
Das ist ein Beispiel für     ( A )         ( B )     . 
  
( A )  ( B )   
1 F Typ I 1 F Typ I  
2 F Typ II 2 F Typ II  
3 F positive 3 F positive  
4 F negative 4 F negative  
5 F Bestrafung 5 F Bestrafung  
6 F Verstärkung 6 F Verstärkung mcp404  
 
 
Sie beobachten während eines Praktikums über fünf Wochen einen "Problemschüler" und 
notieren sein Störverhalten während des Unterrichts. Dabei kommt es zu dem in der Grafik 
dargestellten Verlauf. Zu den Beobachtungswerten haben Sie weitere Informationen in 
Erfahrung gebracht. So stellten Sie in den ersten beiden Wochen fest, dass die Lehrer bemüht 
waren, Daniel S. bei Störverhalten zu ermahnen oder zu tadeln (mündlich und schriftlich). Die 
Lehrer erzählten Ihnen, dass Daniel S. erst seit ca. einem halben Jahr zu den verhaltens-
auffälligen Schülern zählt. Davor sei er eher unauffällig gewesen und habe nicht mehr gestört 
als andere Schüler auch. Am neunten Tag setzen Sie sich mit den Lehrern Daniels zusammen. 
Aufgrund Ihrer Beobachtungen und Ihrer Kenntnisse zum operanten Konditionieren machen 
Sie den Lehrern einen Vorschlag, den die Lehrer auch umsetzen.  
Wenn Sie den Schüler auch nach dem 25. Tag beobachten würden, könnten Sie erheben, wie 
sich die Verhaltensrate des Störens im Unterricht im Vergleich zu anderen Kindern entwickelt. 




1 F  Daniel stört fast nie mehr. 
2 F  Daniel stört häufiger als andere Kinder. 




Wodurch wird die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens im Sinne des 
Operanten Konditionierens verändert? 
  
Die Auftretenswahrscheinlichkeit eines Verhaltens wird durch dessen     ( A )     verändert. 
  
( A )  
1 F Verhaltensrate 
2 F Konsequenzen 
3 F Lerngeschwindigkeit 
4 F Löschungswiderstand 
mcp106   
 
  
Fixierte Verstärkungspläne führen zu stark wechselnden Verhaltensraten, dem 
sogenannten Saisonarbeitseffekt. Skinner und Ferster (1957) beschrieben dieses 
Phänomen bei Versuchstieren, die nach einem fixierten Intervallplan verstärkt wurden. 
Sie beobachteten, dass das Versuchstier nach Erhalt der Futterpille häufig pausierte 
und erst gegen Ende des Zeitintervalls das Verhalten wieder vermehrt zeigte. Was kann 
der Grund dafür sein, dass es bei fixierten Intervallplänen zu dieser stark wechselnden 
Verhaltensrate kommt? 
  
Nach mehreren Lerndurchgängen wird die Zeit zu einem     ( A )     für das Versuchstier. 
  
( A )  
1 F Anreiz 
2 F primären Verstärker 
3 F sekundären Verstärker 
4 F diskriminativen Hinweisreiz 
mcp807   
 
  
Was gibt die Verhaltensrate an? 
  
Die Verhaltensrate gibt an, wie     ( A )     ein bestimmtes Verhalten in einer bestimmten Zeit 
gezeigt wird. 
  
( A )  
1 F kontinuierlich 
2 F regelmäßig 
3 F kontingent 
4 F häufig 
mcp109   
 
  
Gegen welches Prinzip wird verstoßen, wenn das Zeitintervall zwischen Verhalten und 
dessen Konsequenzen zu hoch ist? 
  
1 F  Kontiguitätsprinzip 
2 F  Kontingenzprinzip 
3 F  Premack-Prinzip 
4 F  Law of effect 
mcr228   
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Anhang A 
Ein Kind hört die Schritte des Vaters im Hausflur und rennt los, um ihn zu begrüßen. 
Der Vater fängt das Kind auf und wirbelt es im Kreis herum, wie er es fast jeden Tag 
macht. Wie heißt der psychologische Fachterminus, mit dem die Schritte des Vaters 
beschrieben werden können? 
  
1 F  Orientierungssignal 
2 F  primärer Verstärker 
3 F  sekundärer Verstärker 
4 F  diskriminativer Hinweisreiz 
mcr320   
 
  
Der Zusammenhang zwischen Quantität der Verhaltenskonsequenz, Verhaltensrate und 
Löschungswiderstand kann in einer Wenn-Dann-Regel dargestellt werden. 
  
Wenn die Quantität der angenehmen Verhaltenskonsequenz erhöht wird, dann     ( A )     die 
Verhaltensrate am Ende der Lernphase und      ( B )     der Löschungswiderstand. 
  
( A )  ( B )  
1 F erhöht sich 1 F verringert sich 
2 F verringert sich 2 F erhöht sich 
3 F verändert sich nicht 
4 F wechselt 
 
mcp410   
 
    
In der Grafik sind die Ergebnisse der Lernphase eines Experimentes dargestellt. Welche 




1 F  Lerngeschwindigkeit 
2 F  Quantität der Verstärkung 
3 F  Qualität der Verhaltenskonsequenz 




Das Prinzip der Verstärkung kann in einer Wenn-Dann-Regel beschrieben werden. 
  
Wenn eine     ( A )     einen     ( B )     Zustand zur Konsequenz hat, dann wird diese     ( C )     
mit     ( D )     Wahrscheinlichkeit in gleichen oder ähnlichen Situationen wiederholt werden. 
  
( A )  ( B )  ( C )  ( D )  
1 F Bestrafung 1 F  befriedigenden 1 F Bestrafung 1 F  unveränderter 
2 F Verstärkung 2 F  unbefriedigenden 2 F Verstärkung 2 F  geringerer 






4 F  höherer 
mcp401   
 
 
Welche Funktion hat ein diskriminativer Hinweisreiz? 
  
Diskriminative Hinweisreize     ( A )     bestimmte Verhaltenskonsequenzen. 
  
( A )   
1 F verhindern  
2 F unterdrücken  
3 F unterscheiden  
4 F signalisieren  
5 F generalisieren 126mcp  
 
 
Die Quantität der Verhaltenskonsequenz hat Einfluss auf die Güte der Operanten 
Konditionierung. Wie ist dieser Zusammenhang zu charakterisieren? 
  
Je höher die Quantität der unangenehmen bzw. angenehmen Verhaltenskonsequenz, desto 
höher der/die  
  
1 F  Verhaltensrate 
2 F  Löschungswiderstand 
3 F  Lerngeschwindigkeit 
 mcr225   
 
 




Im folgenden bitten wir Sie, noch einige Fragen über die Aufgaben zu beantworten. 
Streichen Sie bitte auf den vorgegebenen Skalen jeweils so an, wie es am ehesten auf Sie 
zutrifft. 
iself24 
3. Ich glaube, ich habe von den 32 Aufgaben im Test 
 . . . . . . . . . . .    
 0 Prozent richtig beantwortet 100 Prozent richtig beantwortet 
 
iself26 
4. Ich bin mit meinen Leistungen in diesem Test sehr zufrieden. 
 . . . . . . . . . . .    
 trifft zu trifft nicht zu 
iverst1 
5. Ich hatte keine Probleme, den Inhalt der Aufgaben zu verstehen.          
 . . . . . . . . . . .    
 trifft zu trifft nicht zu 
iself27 
6. Ich bin einfach nicht so vorwärts gekommen, wie ich wollte. 
 . . . . . . . . . . .    
 trifft zu trifft nicht zu 
iself28 
7. Ich fand die Aufgaben sehr schwierig. 
 . . . . . . . . . . .    
 trifft zu trifft nicht zu 
iself29 
8. Ich fand das Bearbeiten der Aufgaben anstrengend. 
 . . . . . . . . . . .    
 trifft zu trifft nicht zu 
 
 



















Bitte beantworten Sie auch nachfolgende Fragen zu Ihrer Teilnahme am Experiment.  
  
Warum nehmen Sie an diesem Experiment teil? Mehrfachantworten sind möglich! 
  
1 F  Ich lerne gerne etwas neues 
2 F  Ich nutze die Möglichkeit, mich für eine Prüfung vorzubereiten.
3 F  Das Thema erscheint mir interessant. 
4 F  Ich kann für die Teilnahme Klausurpunkte erhalten. 
5 F  Ich finde Multimedia spannend. 
  
Wie wichtig ist es Ihnen, in den nächsten zwei Stunden etwas zu lernen? 
  
1 F  sehr wichtig 
2 F  wichtig 
3 F  weder wichtig noch unwichtig 
4 F  unwichtig 
5 F  absolut unwichtig  
teiln   
 
  
Sie erhalten im Laufe des Experimentes 22 Lernaufgaben.  Welches Ziel setzen Sie sich für 
die Lösung dieser Aufgaben? Wie viel Prozent wollen Sie richtig lösen? 
                                   (A) Prozent. 
 
Wie wichtig ist es Ihnen, dieses Ziel zu erreichen? 
  
1 F  sehr wichtig 
2 F  wichtig 
3 F  weder wichtig noch unwichtig 
4 F  unwichtig 
5 F  absolut unwichtig  
  
Wie zufrieden werden Sie sein, wenn Sie Ihr Ziel erreichen können? 
  
1 F  sehr zufrieden 
2 F  zufrieden 
3 F  es ist mir egal  










Julius ist Bettnässer. Die Eltern möchten, dass gegen dieses Einnässen ab dem dritten 
Geburtstag etwas unternommen wird. Warum können die Eltern das Einnässen im 
Sinne des Operanten Konditionierens nicht löschen? Füllen Sie die Lücken! 
  
Man kann das Einnässen nicht löschen, weil es                                    (A) nicht durch 
Verhaltenskonsequenzen                                    (B) worden ist.  
st417   
 
Eine Frau schüttelt mit einer Bewegung eine Haarsträhne aus dem Gesicht, damit diese sie 
nicht mehr stört. Solange die Haare im Gesicht hängen und 
 nicht abgeschnitten werden bzw. nicht hinter das Ohr gesteckt werden können wird dieses 
Verhalten kaum zu löschen sein. 
Ein Kind wird von seinem Vater geschlagen. Als der Vater am nächsten Morgen die Hand 
hebt, um etwas aus dem Regal zu nehmen, zuckt das Kind zusammen.  




Was wird durch Verstärkung beeinflusst? Schreiben Sie den Fachbegriff in das freie 
Feld! 
  
                                   ()  
st128   
 
Überlegen Sie, was den folgenden Beispielen gemeinsam ist: 
Ein Schüler vermeidet eine schlechte Zensur, wenn er ausreichend lernt. Der Lehrer hofft, 
dass der Schüler seine Lernhaltung beibehält oder noch mehr verbessert. 
Eine Ratte erhält eine Futterpille, wenn sie einen Hebel drückt. Der Experimentator erwartet, 





Sie beobachten während eines Praktikums über fünf Wochen einen "Problemschüler" 
und notieren sein Störverhalten während des Unterrichts. Dabei kommt es zu dem in 
der Grafik dargestellten Verlauf. Zu den Beobachtungswerten haben Sie weitere 
Informationen in Erfahrung gebracht. So stellten Sie in den ersten beiden Wochen fest, 
dass die Lehrer bemüht waren, Daniel S. bei Störverhalten zu ermahnen oder zu tadeln 
(mündlich und schriftlich). Die Lehrer erzählten Ihnen, dass Daniel S. erst seit ca. einem 
halben Jahr zu den verhaltensauffälligen Schülern zählt. Davor sei er eher unauffällig 
gewesen und habe nicht mehr gestört als andere Schüler auch. Am neunten Tag setzen 
Sie sich mit den Lehrern Daniels zusammen. Aufgrund Ihrer Beobachtungen und Ihrer 
Kenntnisse zum operanten Konditionieren machen Sie den Lehrern einen Vorschlag, 
den die Lehrer auch umsetzen. Wenn Sie den Schüler auch nach dem 25. Tag 
beobachten würden, könnten Sie erheben, wie sich die Verhaltensrate des Störens im 
Unterricht im Vergleich zu anderen Kindern entwickelt. Welche Annahme können Sie 




Die Verhaltensrate wird nach dem 25.  Tag im Vergleich zu anderen Kindern 
                                   () sein.  
st701   
 
Es wird Ihnen hier noch ein Beispiel gegeben. Vergleichen Sie beide Situationen! 
Im Zoo betreut ein Tierpfleger eine Gruppe Affen. Seinem Lieblingsaffen hat er beigebracht, 
einen Purzelbaum zu schlagen, wenn er kommt. Er ist der einzige Affe, der dies tut und 
bekommt dafür fast jedes Mal eine Leckerei. Der Tierpfleger wechselt und ein neuer 
Tierpfleger betreut die Affen. Der Affe begrüßt auch diesen Pfleger mit einem Purzelbaum, 
bekommt aber keine Leckereien mehr. Wie oft wird er nach einiger Zeit im Vergleich zu 






Sie möchten, dass Ihr Kind häufiger abwäscht und weniger fernsieht. Ihr Kind hat 
deshalb seit zwei Tagen Fernsehverbot. Im Falle des erwünschten Verhaltens - ihr Kind 
wäscht ab - stellen Sie ihm die Aufhebung des Fernsehverbots in Aussicht. Wofür ist die 
Aufhebung des Fernsehverbots ein Beispiel?  
  
Das ist ein Beispiel für:     ( A )         ( B )    
( A )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F Typ I 
3 F Typ II 
4 F positive 
5 F negative 
6 F Bestrafung 
7  F Verstärkung 
( B )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F Typ I 
3 F Typ II 
4 F positive 
5 F negative 
6 F Bestrafung 
7 F Verstärkung  
mcp404   
 
Ein anderes Beispiel für dieses Prinzip:  
Ein seit zwei Jahren arbeitsloser technischer Zeichner entscheidet sich für eine 
Weiterbildungsmaßnahme in AutoCAD. Nach Beendigung der Maßnahme bewirbt er sich 
erfolgreich in einer Firma. Durch den Besuch der Weiterbildungsmaßnahme konnte er also 
den unangenehmen Zustand der Arbeitslosigkeit beenden. Er wird sich wahrscheinlich bei 
erneuter Arbeitslosigkeit einer weiteren Bildungsmaßnahme anschließen. 
 
  
Was ist der übergeordnete Begriff für Verstärkung und Bestrafung? 
  
                                   ()  
st503   
 
Folgende Beispiele sollen Ihnen helfen, den richtigen Begriff zu finden: 
Eine gute Zensur folgt auf ein entsprechendes aktives Lernverhalten. 
Eine schlechte Zensur folgt einem ungenügenden Lernverhalten. Was sind in diesem 





Unter welchen Bedingungen kann Verhalten gelöscht werden? 
  
Gelöscht werden kann nur Verhalten, das     ( A )     durch eine Verhaltenskonsequenz 
    ( B )     wurde. 
  
( A )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F nachher 
3 F vorher 
4 F manchmal 
5  F tendenziell 
( B )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F nicht verändert 
3 F beeinflusst  
mcp218   
 
 
Ihnen werden jetzt zwei Beispiele gegeben. Versuchen Sie herauszufinden, bei welchem der 
beiden Beispiele eine Löschung erfolgreich sein wird! 
Eine Frau schüttelt mit einer Bewegung eine Haarsträhne aus dem Gesicht, damit diese sie 
nicht mehr stört. 




Wie wird der Begriff Kontingenz beim Operanten Konditionieren definiert? Füllen Sie 
die Lücken! 
  
Die Wahrscheinlichkeit, dass das Verhalten und dessen Konsequenz 
                                   (A) auftreten ist höher als die Wahrscheinlichkeit, dass 
Verhalten und Konsequenz                                    (B) auftreten.  
st222b   
 
Stellen Sie sich vor, Sie stehen im Bad vor dem Waschbecken und drehen den Wasserhahn mit 
dem blauen Punkt.  
Als Verhaltenskonsequenz ist festzustellen, dass kaltes Wasser in Ihren Zahnputzbecher läuft. 
Dies ist ein Beispiel für eine vorhandene Kontingenz.  
Bei einer Nichtkontingenz würde das Wasser auch laufen, wenn als Sie nicht den Wasserhahn 
aufdrehen oder es würde sogar eine andere Konsequenz eintreten, nämlich, dass warmes 






Was ist der Unterschied zwischen positiver und negativer Verstärkung? 
  
Positive und negative Verstärkung unterscheiden sich dadurch, dass bei der positiven 
Verstärkung ein angenehmer Reiz hinzugefügt wird, wogegen bei der negativen Verstärkung 
ein     ( A )     Reiz     ( B )     wird. 
  
( A )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F unangenehmer 
3  F angenehmer 
( B )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F hinzugefügt 
3 F entfernt  
mcp501b   
 
Zwei Beispiele werden dargestellt. Suchen Sie den Unterschied! 
Ein Kind erhält Kompott, weil es den Spinat so schön aufgegessen hat. Dies ist ein Beispiel 
für eine positive Verstärkung. 
Ein Beispiel für eine negative Verstärkung ist folgendes: Eine Mutter schaltet das Radio aus 





Gegen welches Prinzip wird verstoßen, wenn das Zeitintervall zwischen Verhalten und 
dessen Konsequenzen zu hoch ist? Füllen Sie die Lücke! 
  
                                   () -Prinzip 
st228   
 
Zwei Beispiele sollen verdeutlichen, welches Prinzip hier gemeint ist: 
Ein kleines Kind lernt die Farben zu unterscheiden. Es wird von den Eltern immer sofort 
gelobt, wenn es die richtige Farbe nennt. In diesem Fall wenden die Eltern das gesuchte 
Prinzip richtig an. 
Zweites Beispiel: Ein Jugendlicher wurde durch ein Gericht zu einer Haftstrafe verurteilt. Da 
das Gefängnis aber überfüllt ist, wird er erst ein dreiviertel Jahr nach der Urteilsverkündung 
eingesperrt. 
Hier wird eindeutig gegen das gesuchte Prinzip verstoßen. 
 
  
Martin zappelt am Essenstisch. Aus diesem Grund könnte ihm Grit den 
Schokoladenpudding wegnehmen oder sie könnte ihn am Ohr ziehen. Was würde sie 
dadurch herstellen? 
  
                                   () Verhaltenskonsequenz 
st310b   
 
Zwei unterschiedliche Verhaltenskonsequenzen können hergestellt werden.  
Ein Schüler hat gut gelernt und bekommt in der Klausur eine gute Note. Die Qualität dieser 
Verhaltenskonsequenz ist hier nicht gesucht! 
Ein anderer Schüler hat nicht so gut gelernt und bekommt in der Klausur eine schlechte Note. 





Das Prinzip der Verstärkung kann in einer Wenn-Dann-Regel beschrieben werden. 
Füllen Sie die Lücken! 
  
Wenn eine                                    (A) einen                                    (B) 
Zustand zur Konsequenz hat, dann wird diese                                    (C) mit 
                                   (D) Wahrscheinlichkeit in gleichen oder ähnlichen Situationen 
wieder gezeigt werden.  
st401   
 
 
Zwei Beispiele sollen den Sachverhalt verdeutlichen: 
Eine hungrige Katze wird in einen Käfig gesperrt. Vor dem Käfig befindet sich eine Schale 
mit Futter. Durch einen Tritt in eine Schlaufe kann die Katze die Tür des Käfigs öffnen und an 
die Futterschale kommen. Der Tritt in die Schlaufe ist zunächst zufällig, später gezielt. 
Eine Schülerin bereitet freiwillig einen Kurzvortrag für den Unterricht vor. Für den 
Kurzvortrag erhält sie eine Eins und kann so eine schlechte Zensur ausbügeln. In einem 
anderen Fach bietet der Lehrer an, dass die Schüler einen Kurzvortrag halten können. Die 




Wie ist der Begriff Bestrafung beim Operanten Konditionieren definiert? 
  
Bestrafung ist die Herstellung     ( A )     Verhaltenskonsequenzen mit dem Ziel, das gezeigte 
Verhalten zu     ( B )     . 
  
( A )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F ideeller 
3 F materieller 
4 F psychischer 
5  F unangenehmer 
( B )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F reduzieren 
3 F vergessen 
4 F verändern 
5 F verlernen 
6 F löschen  
st213b   
 
Ein Kind wird vom Vater geschlagen, weil es mit den Beinen zappelt. Überlegen Sie!  
Welche Qualität hat die Verhaltenskonsequenz für das Kind und welches Ziel verfolgt der 
Vater? 
Eine Frau entzieht sich dem Mann im Ehebett, weil er betrunken ist. Überlegen Sie! Welches 






In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, nicht den roten Knopf zu 
drücken. Die Ratte Alfons wird mit einem Elektroschock von einer Sekunde Dauer 
bestraft, wenn sie den roten Hebel drückt, während die Ratte Ottokar dafür mit einem 
Elektroschock von der Dauer einer Zehntelsekunde bestraft wird. Wird eine Ratte 
schneller lernen, den roten Hebel nicht zu drücken? Kreuzen Sie an! 
  
1 F Alfons wird schneller lernen als Ottokar. 
2 F Ottokar wird schneller lernen als Alfons. 
3 F Keiner von beiden wird schneller lernen als der andere.
mcr606   
 
Sehen Sie sich dieses Beispiel an: 
Herr Schmidt gewann letztes Jahr den Hauptgewinn, als er auf dem Weihnachtsmarkt ein Los 
zog. Frau Schmidt dagegen gewann nur eine kleine Puppe. Wer wird eher auf den 
Weihnachtsmarkt gehen und ein Los kaufen? 
 
  
Welche Funktion hat ein diskriminativer Hinweisreiz? 
  
Diskriminative Hinweisreize     ( A )     bestimmte Verhaltenskonsequenzen. 
  
( A )  
1 F Wählen Sie aus!
2 F verhindern 
3 F unterdrücken 
4 F unterscheiden 
5 F signalisieren 
6  F generalisieren 
mcp126b   
 
An dieser Stelle sollen zwei Beispiele helfen, den Sachverhalt zu verstehen. 
Eine Ratte erhält auf einen Tastendruck hin eine Futterpille. Dies geschieht jedoch nur, wenn 
vorher ein Licht aufleuchtet.  
Nach einigen Lerndurchgängen wird die Ratte nur noch den Hebel drücken, wenn das Licht 






Sie haben zu Ihrem Geburtstag einen Hund geschenkt bekommen. Sie wollen nun als 
stolzer Hundebesitzer, dass ihr Hund Ihnen am Morgen die Zeitung auf den Tisch legt. 
Aufgrund Ihres Wissens um verschiedene Verstärkungspläne versuchen Sie, einen 
optimalen Verstärkungsplan zu erstellen. 
Wie sollten die Lerngeschwindigkeit und der Löschungswiderstand bei einem optimalen 
Verstärkungsplan aussehen? 
  
                 (A) Lerngeschwindigkeit und                         (B) Löschungswiderstand.  
st704   
 
Ein optimaler Verstärkungsplan kommt zum Einsatz, wenn eine Ratte in der Skinnerbox 
zunächst kontinuierlich und später nur noch intermittierend verstärkt wird. 
Ein Kind wird zunächst immer gelobt, wenn es eine Zwei oder eine Eins in der Arbeit 
schreibt. Später wird das Kind nur noch manchmal oder nur noch bei einer Eins gelobt. 
 
  
In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. 
Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der 
Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und Ottokar jeweils 
zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Welche abhängige Variable untersucht der 
Experimentator? Schreiben Sie den Fachbegriff in das freie Feld! 
  
                                   ()  
st313b   
 
Im nächsten Beispiel wird dieselbe abhängige Variable erhoben. Vergleichen Sie und suchen 
Sie die Gemeinsamkeit! 
Zwei Schüler lernen Englischvokabeln. Der Lehrer zählt die Anzahl der Tage bis beide 
Schüler alle zwanzig Englischvokabeln fehlerfrei reproduzieren können. Zwei Kinder der 
zweiten Klasse rennen die 60 Meter gleich schnell. Das eine Kind beginnt zusätzlich mit dem 
Leichtathletiktraining in einer Sportgruppe. Der Sportlehrer notiert sich, welches der beiden 
Kinder als erstes unter 12 Sekunden rennt. 
 
  
Viele Menschen ruinieren sich finanziell immer wieder bei sogenannten Glücksspielen 
(zum Beispiel Geldspielautomaten). Dies ist durch den zugrundeliegenden 
Verstärkungsplan zu erklären. 
Um welchen Verstärkungsplan handelt es sich? 
  
Es handelt sich um einen                             (A)                                 (B) -Plan.  
st319b   
 
 
Zwei weitere Beispiele sollen den zugrundeliegenden Verstärkungsplan aufzeigen. 
Ein Arbeiter kann über die Gewinnausschüttung seines Betriebes Prämien erhalten. Diese 
Prämien sind unregelmäßig je nach Gewinnlage des Betriebes. 
Ein Versicherungsvertreter besucht täglich potentielle Kunden. Im Durchschnitt führt jeder 3. 
Besuch zum Abschluss einer Versicherungspolice, für die er Provision erhält. 
Überlegen Sie zunächst, ob die Verstärkung in diesem Fall nach einem gegeben Zeitintervall 
oder einer gegebenen Verhaltensquote erfolgt!" 
 231
Anhang B 
Fixierte Verstärkungspläne führen zu stark wechselnden Verhaltensraten, dem 
sogenannten Saisonarbeitseffekt. Skinner und Ferster (1957) beschrieben dieses 
Phänomen bei Versuchstieren, die nach einem fixierten Intervallplan verstärkt wurden. 
Sie beobachteten, dass das Versuchstier nach Erhalt der Futterpille häufig pausierte 
und erst gegen Ende des Zeitintervalls das Verhalten wieder vermehrt zeigte. Was kann 
der Grund dafür sein, dass es bei fixierten Intervallplänen zu dieser stark wechselnden 
Verhaltensrate kommt? 
  
Nach mehreren Lerndurchgängen wird die Zeit zu einem     ( A )     für das Versuchstier. 
  
( A )  
1 F Wählen Sie aus! 
2 F Anreiz 
3 F primären Verstärker 
4 F sekundären Verstärker 
5  F diskriminativen Hinweisreiz
mcp807   
 
Ein Beispiel aus der Schule soll den Sachverhalt etwas klarer darstellen. Auch in diesem 
Beispiel hat die Zeit die gleiche Funktion. 
Bei der Bewertung der Mitarbeit einer Klasse fiel dem Lehrer auf, dass am Ende des 
Schuljahres die Mitarbeit aller Schüler wesentlich besser war als kurz nach dem Halbjahres-
zeugnis. Er führt diese Tatsache darauf zurück, dass die Schüler damit rechnen, zum Schluss 
hin noch einen guten Eindruck zu machen und sich eine gute Zensur zu verdienen. 
 
  
Stellen Sie sich vor, Sie haben einen jungen Hund geschenkt bekommen. Sie haben ihn 
zwei Stunden unbeaufsichtigt gelassen und kommen jetzt in Ihr Wohnzimmer. Sie sehen 
Ihren jungen Hund gemütlich in seinem Körbchen schlafen. Es fehlt jedoch der 
Schokoladenweihnachtsmann, den sie auf dem Tisch stehengelassen hatten. Da niemand 
außer Ihnen in das Zimmer gekommen ist, gehen Sie davon aus, dass Ihr Hund den 
Weihnachtsmann aufgefuttert hat. Sie werden laut und bestrafen den Hund für sein 
Verhalten. 
Gegen welche Bedingung für erfolgreiche Verhaltensbeeinflussung haben Sie verstoßen? 
  
1 F Qualitätsprinzip 
2 F Quantitätsprinzip 
3 F Kontingenzprinzip
4 F Kontiguitätsprinzip
mcr409   
 
Ein ähnliches Beispiel wie in der Aufgabenstellung, bei dem jedoch nicht gegen das gesucht 
Prinzip verstoßen wird ist folgendes: Sie lassen ein Kind im Zimmer allein zurück, um schnell 
noch etwas zu holen. Als Sie kurze Zeit später wieder ins Zimmer treten, ist der 
Schokoladenweihnachtsmann alle. Sie schimpfen mit dem Kind. Ein junges Mädchen hat 
Akneprobleme. Sie versucht seit einiger Zeit, diese zu bekämpfen. Als erstes probiert sie 
Clerasil aus, dann einige Tabletten, die sie von ihrer Freundin empfohlen bekommen hat und 
als nächstes macht sie eine Apfelessigkur. Die Akneprobleme bestehen nach wie vor. Drei 
Monate später sind sie verschwunden. Hier wird gegen das gesuchte Prinzip verstoßen, denn 
es ist nicht klar, welches Verhalten (Clerasil, Tabletten oder Kur) das Mädchen zeigen muss, 




In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. 
Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der 
Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und Ottokar jeweils 
zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Wird eine Ratte weniger Lerndurchgänge 
brauchen als die andere? 
  
1 F Alfons 
2 F Ottokar 
3 F Keine von beiden
mcr604   
 
Eine Ratte bekommt immer eine Futterpille, wenn sie den Hebel drückt (kontinuierliche 
Verstärkung). Die andere Ratte bekommt NICHT immer eine Futterpille, wenn sie den Hebel 
drückt (intermittierende Verstärkung). 




Die Quantität der Verhaltenskonsequenz hat Einfluss auf die Güte der Operanten 
Konditionierung. Wie ist dieser Zusammenhang zu charakterisieren? Füllen Sie die 
Lücke! 
  
Je höher die Quantität der unangenehmen bzw.  angenehmen Verhaltenskonsequenz, desto 
höher die                                    () .  
st225b   
 
Zwei Situationen sollen Ihnen helfen, die Frage richtig zu beantworten. Vergleichen Sie 
folgende Darstellung und suchen Sie die Gemeinsamkeit! 
Zwei Ratten lernen, die rote Hälfte eines Käfigs zu vermeiden. Die erste Ratte erhält einen 
leichten Stromschlag, die zweite Ratte einen starken Stromschlag, wenn sie in die rote Hälfte 
läuft. Die zweite Ratte wird wahrscheinlich sehr schnell lernen immer weniger in die rote 
Hälfte  zu rennen. 
Zwei Ratten lernen, auf einen Hebel zu drücken. Die erste Ratte erhält eine Futterpille, die 
zweite drei Futterpillen, wenn sie auf den Hebel drücken. 
In diesem Beispiel wird der Lernerfolg für die erste Ratte höher sein. Sie wird also schneller 






In der Grafik sind die Ergebnisse der Lernphase eines Experimentes dargestellt. Welche 




1 F Lerngeschwindigkeit 
2 F Quantität der Verstärkung 
3 F Qualität der Verhaltenskonsequenz 
4 F Zeitlicher Abstand zwischen Verhalten und Konsequenz
mcr316   
 
Stellen Sie sich vor, Sie kommen zu spät zu einem Vortrag, in dem die Ergebnisse aus einem 
Experiment vorgestellt werden. Sie erfahren also, dass die erste Gruppe viel schneller gelernt 
hat und nach 100 Versuchsdurchgängen eine durchschnittliche Verhaltensrate von18 hat. Die 
andere Versuchsgruppe dagegen erzielt nach 100 Versuchsdurchgängen nur eine 
Verhaltensrate von durchschnittlich acht relevanten Verhaltensweisen. Was könnte denn nun 







Ich fand das Bearbeiten der Aufgaben 
  
1 F  sehr anstrengend 
2 F  eher anstrengend 
3 F  eher nicht anstrengend 
4 F  nicht anstrengend 
anstr   
 
  
Ich konnte feststellen, dass die Aufgaben von Mal zu Mal besser zu lösen waren. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
auf_be   
 
  
Die Aufgaben nach dem ersten Teil des Textes waren leichter zu lösen als die Aufgaben 
nach dem zweiten Teil des Textes. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
auf_le   
 
  
Das Thema "Operantes Konditionieren" fand ich 
  
1 F  sehr interessant 
2 F  interessant 
3 F  uninteressant 
4 F  völlig uninteressant 
in_in   
 
  
Der zu lernende Inhalt war für mich 
  
1 F  völlig neu 
2 F  neu 
3 F  bekannt 
4 F  sehr bekannt 





Dieses Themengebiet ist für mich prüfungsrelevant. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft teilweise zu 
3 F  trifft überhaupt nicht zu 
in_prü   
 
  
Die Multiple Choice Aufgaben waren einfacher zu lösen als die offenen Fragen. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
mc_ei   
 
  
Ich denke, ich habe beim ersten Lösungsversuch im Vergleich zu den offenen Fragen 
  
1 F  mehr Fragen richtig beantwortet, bei denen Antworten schon vorgegeben waren (Multiple 
Choice Fragen) 
2 F  genauso viel Multiple Choice Fragen richtig beantwortet 
3 F  weniger Multiple Choice Fragen richtig beantwortet. 
mc_me   
 
  
Ich habe die Möglichkeit genutzt, mir Notizen zu machen. 
  
1 F  immer 
2 F  manchmal 
3 F  nie 
mö_no   
 
  
Ich habe die Möglichkeite genutzt, mir wichtige Textstellen zu markieren.  
Begründen Sie Ihre Antwort im freien Textfeld! 
  
1 F  immer 
2 F  manchmal 















Wenn ich eine Aufgabe nicht sofort lösen konnte, habe ich die Möglichkeit zum 
Zurückblättern genutzt.  
Begründen Sie Ihre Antwort im freien Textfeld! 
  
1 F  immer 
2 F  manchmal 











mö_zu   
 
  
Die zu bearbeitenden Aufgaben waren für mich 
  
1 F  zu schwierig 
2 F  eher schwierig 
3 F  weder zu schwierig noch zu leicht 
4 F  eher zu leicht 
5 F  zu leicht 
schwie   
 
  
Solche Aufgaben, wie sie nach den Texten gestellt wurden, liegen mir einfach nicht. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
self   
 
  
Das Experiment hat mir Spaß gemacht. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 





Die Lehrtexte waren 
  
1 F  sehr verständlich 
2 F  verständlich 
3 F  nicht verständlich 
4 F  überhaupt nicht verständlich 
textver   
 
  
Es war mir wichtig, die gestellten Aufgaben im ersten Versuch richtig zu lösen. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
wicht   
 
  
Wenn ich die Wahl hätte, würde ich lieber mit diesem Programm arbeiten als mit einem 
Lehrbuch. 
  
1 F  trifft zu 
2 F  trifft eher zu 
3 F  trifft eher nicht zu 
4 F  trifft nicht zu 
wieder   
 
  
Mit meiner Leistung in dieser Lernsitzung bin ich 
  
1 F  sehr zufrieden 
2 F  zufrieden 
3 F  unzufrieden 
4 F  sehr unzufrieden 








In der Schule war das Lernen etwas, was ich in der Regel 
  
1 F sehr gern tat 
2 F gern tat 
3 F weder gern noch ungern tat 
4 F ungern tat 
5 F sehr ungern tat. 
   
 
  
Ich denke, dass, wenn ich während einer Prüfung etwas Angst habe, mein Gedächtnis 
  
1 F besser ist als sonst 
2 F eher besser ist als sonst 
3 F weder besser noch schlechter ist als sonst
4 F eher schlechter ist als sonst 




In der Schule mehr zu leisten als andere, war für mich 
  
1 F sehr wichtig 
2 F wichtig 
3 F weder wichtig noch unwichtig 
4 F nicht wichtig 




Ein bisschen Angst ist für meine Leistungen 
  
1 F ungünstig 
2 F eher ungünstig 
3 F weder ungünstig noch günstig
4 F eher günstig 






In der Schule waren die Ansprüche, die ich beim Lernen an mich selbst stellte 
  
1 F sehr hoch 
2 F hoch 
3 F weder hoch noch gering 
4 F gering 
5 F sehr gering. 
 
Als ich in die Schule ging, war mir der Wunsch, im Leben möglichst viel zu lernen 
  
1 F sehr wichtig 
2 F wichtig 
3 F weder wichtig noch unwichtig 
4 F nicht wichtig 




Wenn ich etwas nervös bin, arbeite ich meistens 
  
1 F weniger gut als sonst 
2 F eher weniger gut als sonst 
3 F weder weniger gut noch besser als sonst
4 F eher besser als sonst 




Mehr zu leisten als andere, ist für mich 
  
1 F sehr wichtig 
2 F wichtig 
3 F weder wichtig noch unwichtig 
4 F nicht wichtig 




Wenn ich etwas aufgeregt bin, kann ich 
  
1 F besser lernen als sonst 
2 F eher besser lernen als sonst 
3 F weder besser noch schlechter lernen als sonst
4 F eher weniger gut lernen als sonst 






Das Bedürfnis, beim Lernen die Ansprüche an mich selbst zu steigern, ist bei mir 
  
1 F sehr stark ausgeprägt 
2 F eher stark ausgeprägt 
3 F weder stark noch gering ausgeprägt
4 F eher gering ausgeprägt 
5 F gering ausgeprägt. 
 
In der Schule war ich in der Regel 
  
1 F sehr fleißig 
2 F fleißig 
3 F weder fleißig noch faul
4 F faul 




Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich selber stelle 
  
1 F sehr hoch 
2 F hoch 
3 F weder hoch noch gering 
4 F gering 




Wenn ich ein bisschen ängstlich und angespannt bin, kann ich  
  
1 F weniger gut denken als sonst 
2 F eher weniger gut denken als sonst 
3 F weder schlechter noch besser denken als sonst
4 F eher besser denken als sonst 




Für mich ist Lernen etwas, was ich in der Regel 
  
1 F sehr gern tue 
2 F gern tue 
3 F weder gern noch ungern tue 
4 F nicht gern tue 






Meine Leistungen in einer Prüfung werden durch meine Aufregung 
  
1 F positiv beeinflusst 
2 F eher positiv beeinflusst 
3 F weder positiv noch negativ beeinflusst
4 F eher negativ beeinflusst 
5 F negativ beeinflusst. 
 
 
Ausdauernd zu lernen, fällt mir in der Regel 
  
1 F sehr leicht 
2 F leicht 
3 F weder leicht noch schwer 
4 F schwer 




Ausdauernd zu lernen, fiel mir in der Schule in der Regel 
  
1 F sehr leicht 
2 F leicht 
3 F weder leicht noch schwer 
4 F schwer 




In der Schule war das Bedürfnis, beim Lernen so gut wie möglich zu sein, bei mir  
  
1 F sehr stark ausgeprägt 
2 F eher stark ausgeprägt 
3 F weder stark noch gering ausgeprägt
4 F eher gering ausgeprägt 




Wenn ich kurz vor einer Prüfung stehe und mir über ihren Ausgang Sorgen mache, dann kann 
ich  
  
1 F leichter lernen als sonst 
2 F eher leichter lernen als sonst 
3 F weder leichter noch schlechter lernen als sonst
4 F eher schlechter lernen als sonst 




















Sie erhalten im Laufe des heutigen Experimentes 13 Lernaufgaben. Wie viel Aufgaben 
wollen Sie davon richtig lösen?          Aufgaben  
 
Wie wichtig ist es Ihnen, dieses Ziel zu erreichen? 
  
1 F  sehr wichtig 
2 F  wichtig 
3 F  unwichtig 
4 F  absolut unwichtig 
  
Wie zufrieden werden Sie sein, wenn Sie Ihr Ziel erreichen können? 
  
1 F  sehr zufrieden 
2 F  zufrieden 









Kursiv stehen die optional aufzurufenden Hinweise 
 
 
Bringen Sie die Phasen eines Experimentes zum Operanten Konditionieren in die 
richtige Reihenfolge! 
  
1. Phase     
2. Phase     
3. Phase     














Ein Beispiel für ein Experiment soll Ihnen weiterhelfen! Zunächst  zählt der Experimentator, 
wie häufig eine Taube gegen eine Scheibe pickt. Nach einiger Zeit erhält die Taube jedesmal 
eine Futterpille, wenn sie gegen die Scheibe pickt. In der nächsten Phase bleibt die Futterpille 
aus, egal wie oft und intensiv die Taube gegen die Scheibe pickt. Wenn sie am nächsten Tag 





Was ist der übergeordnete Begriff für Verstärkung, Bestrafung und Löschung? 
  
1 F  Verhaltenskonsequenzen 
2 F  Verhaltenskontingenzen 
3 F  Verhaltensrichtungen 
4 F  Verhaltensqualitäten 
mcr503  
Hinweis: 
Folgende Beispiele sollen Ihnen helfen, den richtigen Begriff zu finden:  
Durch tägliches Joggen nimmt Frau H. ab.  
Für eine falsche Bewegung wird eine Ratte mit einem Elektroschock bestraft. 




Ordnen Sie die jeweils richtige Definition den Prinzipien der Operanten 
Konditionierung zu! 
  
positive Verstärkung     
negative Verstärkung     
Bestrafung Typ I     
Bestrafung Typ II      
Löschung     
 
1. Ein angenehmer Reiz löst ein angenehmes Verhalten aus. 
2. Ein unangenehmer Reiz löst ein negatives Verhalten aus. 
3. Erhöhung der Verhaltensrate durch positive Beeinflussung des Verhaltens mit Hilfe 
eines Verstärkungsplans. 
4. Erhöhung der Verhaltensrate durch positive Beeinflussung des Verhaltens mit Hilfe 
eines Bestrafungsplans. 
5. Erhöhung der Verhaltensrate eines gezeigten Verhaltens durch das Entfernen eines 
unangenehmen Reizes. 
6. Erhöhung der Verhaltensrate durch das Hinzufügen eines angenehmen Reizes auf ein 
gezeigtes Verhalten. 
7. Stabilisierung einer Verhaltensrate durch das Entstehen einer regelhaften Beziehung 
zwischen Verhalten und dessen Folgen. 
8. Reduktion der Verhaltensrate durch das Hinzufügen eines unangenehmen Reizes auf 
ein gezeigtes Verhalten. 
9. Reduktion der Verhaltensrate durch negative Beeinflussung des Verhaltens mit Hilfe 
eines Verstärkungsplans. 
10. Reduktion der Verhaltensrate durch Auflösen einer regelhaften Beziehung zwischen 
Verhalten und dessen Folgen aufgrund des Weglassens der Verhaltenskonsequenz. 
11. Reduktion der Verhaltensrate durch das Entfernen eines angenehmen Reizes aus der 
Situation. 




Zwei Beispiele sollen Ihnen weiterhelfen. Zunächst ein Beispiel für eine positive Verstärkung: 
Ein Hund erhält von seinem Frauchen ein Leckerli, wenn es Männchen macht. 
Das zweite Beispiel bezieht sich auf das Prinzip der Bestrafung Typ I: Der Schüler Hans 
kommt häufig zu spät zum Unterricht, obwohl er nur einen Fußweg von fünf Minuten bis zur 







Sie möchten, dass Ihr Kind häufiger abwäscht und weniger fernsieht. Um dies zu 
beeinflussen, haben Sie nach den Prinzipien des Operanten Konditionierens unter 
anderem folgende Möglichkeit. Ihr Kind hat seit zwei Tagen Fernsehverbot. Im Falle 
des erwünschten Verhaltens - ihr Kind wäscht ab - heben Sie das Fernsehverbot auf. 
Wofür ist das ein Beispiel? 
  
Das ist ein Beispiel für:  
  
1 F  Bestrafung Typ I 
2 F  Bestrafung Typ II 
3 F  positive Verstärkung 
4 F  negative Verstärkung 
  




Ein anderes Beispiel für dieses Prinzip: Ein seit zwei Jahren arbeitsloser technischer 
Zeichner entschied sich für eine Weiterbildungsmaßnahme in AutoCAD. Nach Beendigung 
der Maßnahme bewirbt er sich erfolgreich in einer Firma. Durch den Besuch der 
Weiterbildungsmaßnahme konnte er also den unangenehmen Zustand der Arbeitslosigkeit 





Was ist der Unterschied zwischen positiver und negativer Verstärkung? 
  
Positive und negative Verstärkung unterscheiden sich dadurch, dass bei der positiven 
Verstärkung ein     ( A )     Reiz     ( B )     wird, wogegen bei der negativen Verstärkung ein 
    ( C )     Reiz     ( D )     wird. 
  
( A )  ( B )  ( C )  ( D )  
1 F angenehmer 1 F hinzugefügt 1 F angenehmer 1 F hinzugefügt 
2 F unangenehmer 2 F entfernt 2 F unangenehmer 2 F entfernt 
mcp501b 
Hinweis: 
Zwei Beispiel werden dargestellt. Suche Sie den Unterschied! Ein Kind erhält Kompott, weil 
es den Spinat so schön aufgegessen hat. Dies ist ein Beispiel für eine positive Verstärkung.  
Ein Beispiel für eine negative Verstärkung ist folgendes: Eine Mutter schaltet das Radio aus 






Das Law of Effect kann in einer Wenn-Dann-Regel beschrieben werden. 
  
Wenn eine     ( A )     einen     ( B )     Zustand zur Konsequenz hat, dann wird diese     ( C )     
mit     ( D )     Wahrscheinlichkeit in gleichen oder ähnlichen Situationen wiederholt werden. 
  
( A )  ( B )  ( C )  ( D )  
1 F Wählen Sie aus! 1 F Wählen Sie aus! 1 F Wählen Sie aus! 1 F Wählen Sie aus! 
2 F Bestrafung 2 F befriedigenden 2 F Bestrafung 2 F unveränderter 
3 F Verstärkung 3 F unbefriedigenden 3 F Verstärkung 3 F geringerer 
4 F Verhaltensweise  4 F Verhaltensweise 4 F höherer 
  
mcp401   
Hinweis: 
Zwei Beispiel sollen den Sachverhalt verdeutlichen: Eine hungrige Katze wird in einen Käfig 
gesperrt. Vor dem Käfig befindet sich eine Schale mit Futter. Durch einen Tritt in eine 
Schlaufe kann die Katze die Tür des Käfigs öffnen und an die Futterschale kommen. Der Tritt 
in die Schlaufe ist zunächst zufällig, später gezielt. Eine Schülerin bereitet freiwillig einen 
Kurzvortrag für den Unterricht vor. Für den Kurzvortrag erhält sie eine Eins und kann so 
eine  schlechte Zensur ausbügeln. In einem anderen Fach bietet der Lehrer an, dass die 




Julia schlief immer allein in ihrem Zimmer. Die Eltern hatten auch nie Probleme, sie ins 
Bett zu schaffen. Während einer schweren Krankheit saß die Mutter oft voller Sorge an 
Julias Bett. Nachdem Julia wieder gesund war, schrie sie jeden Abend und bekam 
Wutanfälle, wenn die Eltern nicht noch am Bett saßen bis sie eingeschlafen war. Dieser 
Zustand wurde immer schlimmer. Die Eltern waren darüber sehr verärgert, wussten 
sich aber nicht zu helfen. Sie suchten einen Erziehungsberater auf.  
Welche der folgenden Empfehlungen ist im Sinne des Operanten Konditionierens am 
erfolgversprechendsten? 
  
1 F  Die Eltern sollten das Licht an- und die Tür offenlassen. 
2 F  Die Eltern sollten trotz des Weinens das Zimmer verlassen. 
3 F  Die Eltern sollten am Bett bleiben bis Julia eingeschlafen ist. 
4 F  Die Eltern sollten Julia streng ansprechen und mit Sandmannentzug drohen. 




Die Ratten in Skinners Experimenten erhielten eine Zuwendung in Form einer Futterpille, 
wenn sie einen Hebel drückten.  
Überlegen Sie, was der Experimentator tun muss, um die Ratte dauerhaft davon abzuhalten, 




Gesucht sind die psychologischen Fachtermini, die durch die Merkmale und Relationen 
der Spalten und Zeilen gekennzeichnet sind! Füllen Sie die Tabelle! 
  
      









1. negative Verstärkung 
2. Bestrafung Typ I 
3. Bestrafung Typ II 
4. wird entfernt 
5. angenehmer Reiz 
6. unangenehmer Reiz 
zo601 
Hinweis: Zwei Beispiele sollen Ihnen helfen, die Begriffe richtig zu bestimmen. Ein Beispiel 
für eine positive Verstärkung: Patienten werden für Arbeiten auf der Station und selbständige 
Körperpflege systematisch mit Plastikmünzen belohnt, die sie später für bestimmte Privilegien 
in der Kantine eintauschen können. 







Ordnen Sie jeweils ein Beispiel den Prinzipien der Operanten Konditionierung zu! 
  
positive Verstärkung     
negative Verstärkung     
Bestrafung Typ I     
Bestrafung Typ II      
Löschung     
  
1. Ein Forscher sitzt an einem kniffligen Problem. Nach drei Monaten kommt ihm die 
Erleuchtung und er findet die richtige Lösung. 
2. Früher haben alle Kinder in der Klasse über Tims Faxen gelacht. Jetzt lachen die Kinder 
nicht mehr und Tim macht nicht mehr soviel Faxen. 
3. Einem Kind nimmt man den Nachtisch weg, weil es nicht aufgegessen hat. 
4. Herr Kunze geht an einer Imbissbude vorbei. Der Duft frisch zubereiteten Huhns steigt 
ihm in die Nase und das Wasser läuft ihm im Mund zusammen. 
5. Martin schreibt in der Schule einfallsreiche Aufsätze. Diese werden vom Lehrer sehr 
geschätzt und mit einer guten Note bewertet. 
6. Nachdem der 13jährige Martin sein Zimmer häufiger aufräumt, hat er nun den nötigen 
Platz, um seine Hausaufgaben zu erledigen. 
7. Ein Allergiker, der an einer Katzenhaar- und Stauballergie leidet, bekommt mittlerweile 
schon beim Anblick eines Katzenbildes Atembeschwerden. 
8. Einige Jugendliche fuhren im Schulhof unerlaubt Moped. Die Lehrerschaft beschließt, 
dass diese Jugendlichen drei Monate lang den Schulhof kehren müssen. 
 
zu950 
Zwei Beispiele sollen Ihnen weiterhelfen. Zunächst ein Beispiel für eine negative 
Verstärkung: Ein Herrchen lässt seinen Hund von der Leine, wenn er gut bei Fuß läuft. 
Das zweite Beispiel bezieht sich auf das Prinzip der Löschung: Nachdem der dreijährige 
Sebastian 14 Tage bei seiner Oma Urlaub gemacht hat, quengelt er im Supermarkt an der 
Kasse, damit die Mutter ihm etwas Süßes kauft. Die Mutter lässt ihn quengeln und reagiert 







Welche der unten dargestellten Grafiken zeigen den Verlauf eines klassischen 
Experimentes zum Operanten Konditionieren, bei dem in der Lernphase das Verhalten 





Der Verlauf eines Experimentes zum Operanten Konditionieren, bei dem in der Lernphase 
bestraft wird, ist in Grafik ____ dargestellt. 
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Hinweis: Kleinkinder bohren gern in der Nase und stecken sich sogar das Ergebnis des 
Bohrens in den Mund.  
Dieses Verhalten wird von den Erwachsenen meist nicht verstärkt sondern eher bestraft. Das 
Kind bohrt bald nicht mehr in der Nase, wenn die Eltern dabei sind. Ist es jedoch allein, tritt 






Sie beobachten während eines Praktikums über fünf Wochen einen "Problemschüler" 
und notieren sein Störverhalten während des Unterrichts. Dabei kommt es zu dem in 
der Grafik dargestellten Verlauf. Zu den Beobachtungswerten haben Sie weitere 
Informationen in Erfahrung gebracht. So stellten Sie in den ersten beiden Wochen fest, 
dass die Lehrer bemüht waren, Daniel S. bei Störverhalten zu ermahnen oder zu tadeln 
(mündlich und schriftlich). Die Lehrer erzählten Ihnen, dass Daniel S. erst seit ca. einem 
halben Jahr zu den verhaltensauffälligen Schülern zählt. Davor sei er eher unauffällig 
gewesen und habe nicht mehr gestört als andere Schüler auch.  
Am neunten Tag setzen Sie sich mit den Lehrern Daniels zusammen. Aufgrund Ihrer 
Beobachtungen und Ihrer Kenntnisse zum Operanten Konditionieren machen Sie den 
Lehrern einen Vorschlag, den die Lehrer auch umsetzen.  
 
  
Welcher Vorschlag ist bei seiner Umsetzung am effizientesten? 
  
1 F  Den Schüler bei Störverhalten härter zu bestrafen. 
2 F  Den Schüler bei Störverhalten häufiger zu ermahnen. 
3 F  Den Schüler bei Störverhalten zum Direktor zu bringen. 
4 F  Den Schüler bei Störverhalten konsequent zu ignorieren. 
5 F  Den Schüler bei Störverhalten auf einen anderen Platz zu setzen. 
 
 
Wie in der Grafik zu erkennen, ist die Verhaltensrate am 16. und 21. Tag erhöht. Auf welchen 





Es wird Ihnen hier noch ein Beispiel gegeben. Vergleichen Sie beide Situationen! 
Im Zoo betreut ein Tierpfleger eine Gruppe Affen. Seinem Lieblingsaffen hat er beigebracht, 
einen Purzelbaum zu schlagen, wenn er kommt. Er ist der einzige Affe, der dies tut und 
bekommt dafür fast jedesmal eine Leckerei. Der Tierpfleger wechselt und ein neuer 
Tierpfleger betreut die Affen. Der Affe begrüßt auch diesen Pfleger mit einem Purzelbaum, 
bekommt aber keine Leckereien mehr. Wie oft wird er nach einiger Zeit im Vergleich zu 
anderen Affen einen Purzelbaum schlagen, wenn der neue Tierpfleger kommt?   
 252
Anhang C 
Ein Kind hört die Schritte des Vaters im Hausflur und rennt jauchzend los, um ihn zu 
begrüßen. Der Vater fängt das Kind auf und wirbelt es im Kreis herum, wie er es fast 
jeden Tag macht. Das Kind strahlt und lacht. Analysieren Sie dieses Beispiel! Welches 
Verhalten wird bei wem wodurch verstärkt? Ordnen Sie zu! 
 
 Person verstärktes Verhalten Verstärker 
Kind     
  
  




1. das Hören der Schritte 
2. das Rennen 
3. das Auffangen und Herumwirbeln 
4. das Strahlen und Lachen 
905mcr 
 
Hinweis: In diesem Beispiel erfolgt eine gegenseitige Verstärkung von Vater und Kind. Eine 










Das untenstehende Fallbeispiel ist Noah Gordons Roman "Der Schamane" entnommen. 
Sie können sich den folgenden Auszug auch als Papierverison geben lassen. 
  
Noah Gordon beschreibt in seinem Roman "Der Schamane" folgende Geschichte: Nach 
schwerer Krankheit erleidet der kleine Shaman eine Hörverlust. Bald darauf hört er auf zu 
sprechen und gestikuliert nur noch. Am Essentisch grunzt er, wenn er etwas haben möchte. 
Um den Jungen wieder zum sprechen zu bewegen, sollte er nur etwas zu essen bekommen, 
wenn er spricht.  
"Shaman hatte eine Vorliebe für Süßsaures, und Sarah bereitete ein Hähnchen-Stew mit 
Mehlklößen zu und als Nachtisch Rhababerkuchen. 
Als die Familie an diesem Abend bei Tisch saß und Sarah den ersten Gang hereinbrachte, lief 
alles ganz ähnlich ab wie an jedem Abend der vorangegangenen Wochen. Rob hob den 
Deckel von der dampfenden Schüssel und ließ den verführerischen Duft von süß-saurem 
Hühnchen, Klößen und Gemüsen über den Tisch wehen. 
Er gab zuerst Sarah, dann Alex. Anschließend winkte er, bis er Shamans Aufmerksamkeit auf 
sich gezogen hatte, und deutete dann auf seinen Mund. "Hühn-chen", sagte er und hob die 
Schüssel in die Höhe. "Klö-ße." 
Shaman starrte ihn schweigend an. 
Rob füllte seinen Teller und setzte sich. 
Shaman sah zu, wie seine Eltern und sein Bruder mit Appetit aßen, hob seinen Teller und 
grunzte verärgert. 
Rob deutete auf seinen Mund und hob die Schüssel: "Hühn-chen." 
Shaman streckte ihm seinen Teller hin. 
"Hühn-chen", sagte Rob noch einmal. Als sein Sohn stumm blieb, stellte er die Schüssel ab 
und aß weiter.  
Shaman fing an zu schluchzen. Er sah seine Mutter an, die eben ihren Teller leer gegessen 
hatte [...]. Sie deutete auf ihren Mund und hielt ihrem Mann den Teller entgegen. "Hühnchen, 
bitte", sagte sie, und er bediente sie.  
Auch Alex bat um eine zweite Portion und bekam sie. Shaman saß da und zitterte vor 
Verzweiflung [...]. 
Nachdem Hühnchen und Mehlklöße gegessen waren,[...] brachte Sarah den noch ofenwarmen 
Nachtisch [...]. Reichlich Ahornsirup warf Bläschen auf der Oberfläche und karamelisierte 
langsam mit dem Rhababersaft zu einer Kruste, die die darunterliegenden Köstlichkeiten 
erahnen ließ. 
"Ku-chen", sagte Rob, und Sarah und Alex wiederholten das Wort. 
"Ku-chen", sagte Alex, direkt an Shaman gewandt. Es schien nicht zu funktionierten. [...] 
Verzagt schnitt er sich selber ein Stück ab. 
"Kuchen!" 
Es war ein Aufschrei der Entrüstung [...] und es war die vertraute, geliebte Stimme, die sie 
schon so lange nicht mehr gehört hatten. [...] 
"Kuchen! Kuchen! Kuchen!" kreischte Shaman." (aus: Noah Gordon: Der Schamane.) 
 
Welche zwei Prinzipien der Operanten Konditionierung wurden hier angewandt?  
  
1 F  positive Verstärkung 
2 F  negative Verstärkung 
3 F  Bestrafung Typ I 
4 F  Bestrafung Typ II 





In diesem Beispiel werden zwei Prinzipien miteinander verknüpft. Ähnlich folgendem 
Beispiels: Nachdem eine Ratte mit Futterpillen verstärkt wurde, einen Hebel zu drücken, 
erhält sie nun keine Futterpillen mehr. Gleichzeitig erhält sie jedoch eine Futterpille, wenn 
sie einen anderen Hebel drückt. 
 
 
Fixierte Verstärkungspläne führen zu stark wechselnden Verhaltensraten, dem 
sogenannten Saisonarbeitseffekt. Skinner und Ferster (1957) beschrieben dieses 
Phänomen bei Versuchstieren, die nach einem fixierten Intervallplan verstärkt wurden. 
Sie beobachteten, dass das Versuchstier nach Erhalt der Futterpille häufig pausierte 
und erst gegen Ende des Zeitintervalls das Verhalten wieder vermehrt zeigte. Was kann 
der Grund dafür sein, dass es bei fixierten Intervallplänen zu dieser stark wechselnden 
Verhaltensrate kommt? 
 
Nach mehreren Lerndurchgängen wird die Zeit zu einem     ( A )     für das Versuchstier. 
  
( A )  
1 F Anreiz 
2 F primären Verstärker 
3 F sekundären Verstärker 
4 F diskriminativen Hinweisreiz 
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Hinweis: 
Ein Beispiel aus der Schule soll den Sachverhalt etwas klarer darstellen. Auch in diesem 
Beispiel hat die Zeit die gleiche Funktion. Bei der Bewertung der Mitarbeit einer Klasse fiel 
dem Lehrer auf, dass am Ende des Schuljahres die Mitarbeit aller Schüler wesentlich besser 
war als nach kurz nach dem Halbjahreszeugnis. Er führt diese Tatsache darauf zurück, dass 
die Schüler damit rechnen, zum Schluss hin noch einen guten Eindruck zu machen und sich 




In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, nicht den roten Knopf zu 
drücken. Die Ratte Alfons wird mit einem Elektroschock von einer Sekunde Dauer 
bestraft, wenn sie den roten Hebel drückt, während die Ratte Ottokar dafür mit einem 
Elektroschock von der Dauer einer Zehntelsekunde bestraft wird. Die Stärke des 
Elektroschocks sei in beiden Bedingungen gleich. Wird eine Ratte schneller lernen, den 
roten Hebel nicht zu drücken? Kreuzen Sie an! 
  
1 F  Alfons wird schneller lernen als Ottokar. 
2 F  Ottokar wird schneller lernen als Alfons. 
3 F  Keiner von beiden wird schneller lernen als der andere. 
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Hinweis: 
Sehen Sie sich dieses Beispiel an: 
Herr Schmidt gewann letztes Jahr den Hauptgewinn als er auf dem Weihnachtsmarkt ein Los 
zog. Frau Schmidt dagegen gewann nur eine kleine Puppe. Wer wird eher auf den 




Gegen welches Prinzip wird verstoßen, wenn das Zeitintervall zwischen Verhalten und 
dessen Konsequenzen zu hoch ist? 
  
1 F  Law of effect 
2 F  Kontingenzprinzip 
3 F  Kontiguitätsprinzip 
4 F  Kontinuitätsprinzip 
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Zwei Beispiele sollen verdeutlichen, welches Prinzip hier gemeint ist: 
Ein kleines Kind lernt die Farben zu unterscheiden. Es wird von den Eltern immer sofort 
gelobt, wenn es die richtige Farbe nennt. In diesem Fall wenden die Eltern das gesuchte 
Prinzip richtig an. Zweites Beispiel: Ein Jugendlicher wurde durch ein Gericht zu einer 
Haftstrafe verurteilt. Da das Gefängnis aber überfüllt ist, wird er erst ein dreiviertel Jahr 
nach der Urteilsverkündung eingesperrt. 




Eine Mutter füttert ihren dreijährigen hungrigen Martin liebevoll mit seinem 
Lieblingsessen. Trotzdem zappelt Martin am Esstisch, was die Mutter sehr stört. Aus 
diesem Grund könnte sie ihm den Nachtisch wegnehmen oder sie könnte ihn am Ohr 
ziehen. Was würde die Mutter dadurch herstellen? 
 
 1 F  eine negative Verstärkung 
2 F  diskriminative Hinweisreize 
3 F  eine schwankende Verhaltensrate 
4 F  eine positive Verhaltenskonsequenz 
5 F  eine unangenehme Verhaltenskonsequenz 
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Hinweis: 
Zwei unterschiedliche Verhaltenskonsequenzen können hergestellt werden.  
Ein Schüler hat gut gelernt und bekommt in der Klausur eine gute Note. Die Qualität dieser 
Verhaltenskonsequenz ist hier nicht gesucht! 
Ein anderer Schüler hat nicht so gut gelernt und bekommt in der Klausur eine schlechte Note. 




Stellen Sie sich vor, Sie haben einen jungen Hund geschenkt bekommen. Sie haben ihn 
zwei Stunden unbeaufsichtigt gelassen und kommen jetzt in Ihr Wohnzimmer. Sie sehen 
Ihren jungen Hund gemütlich in seinem Körbchen schlafen. Es fehlt jedoch der 
Schokoladenweihnachtsmann, den sie auf dem Tisch stehengelassen hatten. Da niemand 
außer Ihnen in das Zimmer gekommen ist, gehen Sie davon aus, dass Ihr Hund den 
Weihnachtsmann aufgefuttert hat. Sie werden laut und bestrafen den Hund für sein 
Verhalten. 
Gegen welche Bedingung für erfolgreiche Verhaltensbeeinflussung haben Sie verstoßen? 
  
1 F  Die Konsequenzen auf ein Verhalten müssen wirkungsvoll geben werden. 
2 F  Konditionierter und unkonditionierter Reiz müssen häufig miteinander verknüpft werden. 
3 F  Konditionierter und unkonditionierter Reiz müssen zeitlich und räumlich nah aufeinanderfolgen. 





Ein ähnliches Beispiel wie in der Aufgabenstellung, bei dem jedoch nicht gegen das gesuchte 
Prinzip verstoßen wird, ist folgendes: Sie lassen ein Kind im Zimmer allein zurück, um schnell 
noch etwas zu holen. Als Sie kurze Zeit später wieder ins Zimmer treten, ist der Schokoladen-
weihnachtsmann alle. Sie schimpfen mit dem Kind.  
Ein junges Mädchen hat Akneprobleme. Sie versucht seit einiger Zeit, diese zu bekämpfen. Als 
erstes probiert sie Clerasil aus, dann einige Tabletten, die sie von ihrer Freundin empfohlen 
bekommen hat und als nächstes macht sie eine Apfelessigkur. Die Akneprobleme bestehen 
nach wie vor. Drei Monate später sind sie verschwunden. Hier wird gegen das gesuchte 
Prinzip verstoßen, denn es ist nicht klar, welches Verhalten (Clerasil, Tabletten oder Kur) das 




Julius nässt nachts ein. Die Eltern möchten, dass gegen dieses Einnässen ab dem dritten 
Geburtstag etwas unternommen wird. Könnten die Eltern das Einnässen im Sinne des 
Operanten Konditionierens löschen? 
  
1 F  Nein. Man kann das Einnässen nicht löschen, weil es vorher nicht verstärkt wurde. 
2 F  Ja. Man kann das Einnässen löschen, wenn man Julius für jedes Einnässen bestraft. 
3 F  Ja. Man kann das Einnässen löschen, wenn man Julius für jedes Nichteinnässen belohnt. 




Eine Frau schüttelt mit einer Bewegung eine Haarsträhne aus dem Gesicht, damit diese sie nicht mehr stört. 
Solange die Haare im Gesicht hängen und nicht abgeschnitten werden bzw. nicht hinter das Ohr gesteckt werden 
können, wird dieses Verhalten kaum zu löschen sein.  
Ein Kind wird von seinem Vater geschlagen. Als der Vater am nächsten Morgen die Hand 
hebt, um etwas aus dem Regal zu nehmen, zuckt das Kind zusammen. Das Zusammenzucken 
des Kindes kann gelöscht werden, wenn der Vater das Kind nicht mehr schlägt.   
 
 
In der Grafik sind die Ergebnisse der Lernphase eines Experimentes dargestellt. Welche 






1 F  Lerngeschwindigkeit 
2 F  Quantität der Verstärkung 
3 F  Qualität der Verhaltenskonsequenz 




Stellen Sie sich vor, Sie kommen zu spät zu einem Vortrag, in dem die Ergebnisse aus einem 
Experiment vorgestellt werden. Sie erfahren also, dass die erste Gruppe viel schneller gelernt 
hat und nach 100 Versuchsdurchgängen eine durchschnittliche Verhaltensrate von 18 hat. 
Die andere Versuchsgruppe dagegen erzielt nach 100 Versuchs-durchgängen nur eine 
Verhaltensrate von durchschnittlich acht relevanten Verhaltensweisen. Was könnte denn nun 




In einem Experiment erhebt der Versuchsleiter die Verhaltensraten zweier Ratten. Sie 
werden unter zwei Bedingungen darauf konditioniert, einen roten Knopf zu drücken. 
Die Ratte Alfons wird kontinuierlich verstärkt, die Ratte Ottokar intermittierend. Der 
Versuchsleiter vergleicht die Anzahl der Durchgänge, bis Alfons und Ottokar jeweils 
zehnmal pro Minute den Hebel drücken. Welche abhängige Variable untersucht der 
Experimentator? 
  
1 F  Verhaltensrate 
2 F  Lerngeschwindigkeit 
3 F  Verhaltenskonsequenz 
4 F  Quantität der Verstärkung 
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Im nächsten Beispiel wird dieselbe abhängige Variable erhoben. Vergleichen Sie und suchen 
Sie die Gemeinsamkeit! Zwei Schüler lernen Englischvokabeln. Der Lehrer zählt die Anzahl 
der Tage bis beide Schüler alle zwanzig Englischvokabeln fehlerfrei reproduzieren können. 
Zwei Kinder der zweiten Klasse rennen die 60 Meter gleich schnell. Das eine Kind beginnt 
zusätzlich mit dem Leichtathletiktraining in einer Sportgruppe. Der Sportlehrer notiert sich, 





Estes führte 1944 ein Experiment zur Wirkung von Bestrafung durch. Dabei ging er 
folgendermaßen vor:  
In einer Phase mit positiver Verstärkung wurden 16 Ratten in der Skinner-Box auf 
möglichst häufiges Hebeldrücken operant konditioniert. Über mehrere Tage hinweg 
wurden sie zunächst kontinuierlich, später intermittierend mit Futter verstärkt. Das 
Ergebnis war eine stabil hohe Verhaltensrate. 
In der nächsten Phase des Experiments wurden acht der 16 Tiere nicht mehr verstärkt, 
sondern mit einem Elektroschock bestraft, wenn sie den Hebel drückten. Die restlichen 
acht Tiere wurden weder verstärkt noch bestraft. In den nächsten beiden Lernphasen 
wurde das Verhalten aller Tiere weder verstärkt noch bestraft. 
Welche der unten abgebildeten Grafiken stellt wahrscheinlich die Ergebnisse dieses 










Die Ergebnisse des Experimentes von Estes entsprechen am wahrscheinlichsten der Grafik   




Sehen Sie sich folgende Aussage eines straffällig gewordenen Jugendlichen an: 
Wir haben jede Nacht Autos geklaut und sind damit gefahren bis der Sprit alle war. Das war 
ein geiles Gefühl. Als ich das erste Mal erwischt wurde, habe ich eine Nacht auf dem Revier 
verbracht. Dann durfte ich wieder nach Hause. Zwei Tage später sind wir wieder losgezogen, 
um Autos zu klauen. Insgesamt haben die Bullen mich vielleicht viermal erwischt und jedes 




Was ist Grundvoraussetzung, um die Wirkung einer eingeführten 
Verhaltenskonsequenz bestimmen zu können?  
  
Um Veränderungen in der Verhaltensrate auf die eingeführte Verhaltenskonsequenz 
zurückführen zu können, muss  
 1 F  sich das Individuum in einem unbefriedigenden Zustand befinden. 
2 F  ein Hinweisreiz eingeführt werden, der die Verhaltenskonsequenz anzeigt. 
3 F  ein vom Experimentator eingesetzter Verstärkungsplan eingehalten werden. 
4 F  die Verhaltenskonsequenz vom Individuum eindeutig als Verstärker interpretiert werden. 
5 F  man wissen, wie oft das Verhalten auch ohne eingeführte Verhaltenskonsequenz auftritt. 
6 F  ein zuvor neutraler Reiz eingeführt werden, der mit der Verhaltenskonsequenz assoziiert wird. 
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Hinweis:  
Sehen Sie sich folgendes Beispiel an: Frau Müller hat Kopfschmerzen. Sie nimmt dagegen 
eine Schmerztablette. Die Kopfschmerzen verschwinden nach einer halben Stunde. Frau 
Müller ist sich ganz sicher, dass die Tablette geholfen hat und die Kopfschmerzen nicht auch 
ohne Tablette nach einer halben Stunde verschwunden wären. Woher könnte ihre Gewißheit 
stammen? 




Ordnen Sie den einzelnen Verstärkungsplänen je ein Beispiel zu!  
  
kontinuierlicher Verstärkungsplan     
variabler Intervallplan     
variabler Quotenplan     
fixierter Intervallplan     
fixierter Quotenplan     
 
1. Jedesmal nachdem eine Glocke erklang, erhält der Hund sein Futter. 
2. Für jeweils ein Paar geputzte Schuhe erhält der Schuhputzjunge seinen Lohn. 
3. Die Gewinnausschüttung einer Firma an seine Mitarbeiter erfolgt zu unterschiedlichen 
Zeiten. 
4. Als der Leichtathlet Rudi zum Wettkampf zufälligerweise zwei verschiedene Schuhe 
einpackte und in diesen starten musste, gewann er. 
5. Jedes Jahr Ende November, Anfang Dezember müssen die Kinder lieb sein, damit sie am 
6. Dezember Süßigkeiten statt Kohlen in ihren Stiefeln finden. 
6. Der Löwenbändiger gibt seinem Löwen für jeden zweiten oder dritten Sprung durch den 
brennenden Reifen ein Zuckerstück. 
7. Die Muskeln eines an Kinderlähmung erkrankten Kindes werden mit Elektroden 
angeschlossen. Jedesmal, wenn das Kind seinen Muskel auch nur minimal anspannt, wird 






Ein Beispiel für einen fixierten Intervallplan ist es, wenn jeden Freitag Herr Meier seinen 
Lohn für die Woche erhält. Bei einem fixierten Quotenplan würde Herr Meier zum Beispiel 




Viele Menschen ruinieren sich immer wieder bei sogenannten Glücksspielen (zum 
Beispiel Geldspielautomaten). Dies ist durch den zugrundeliegenden Verstärkungsplan 
zu erklären. 
Um welchen Verstärkungsplan handelt es sich? 
  
Es handelt sich um einen: 
 
1 F  fixierten Quotenplan 
2 F  partiellen Quotenplan 
3 F  variablen Quotenplan 
4 F  fixierten Intervallplan 
5 F  partiellen Intervallplan 
6 F  variablen Intervallplan 
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Zwei weiter Beispiele sollen den zugrundeliegenden Verstärkungsplan aufzeigen. Ein Arbeiter 
kann über die Gewinnausschüttung seines Betriebes Prämien erhalten. Diese Prämien sind 
unregelmäßig je nach Gewinnlage des Betriebes. 
Ein Versicherungsvertreter besucht am Tag ungefähr 10 potentielle Kunden. Im Durchschnitt 
führt jeder 3. Besuch zum Abschluss einer Versicherungspolice. Überlegen Sie zunächst, ob 







Um optimal zu verstärken, müssen Sie verschiedene Verstärkungspläne kombinieren. 
Ordnen Sie den verschiedenen Phasen eines Lernprozesses die jeweils günstigsten 
Verstärkungspläne zu. Geben Sie die Ziele der einzelnen Phasen an! 
 
Phase Lernphase Stabilisierungsphase 
Ziel     
Verstärkungsplan     
Wirkung des 
Verstärkungsplans     
 
1. Erhöhung der Verhaltensrate 
2. Stabilisierung der Verhaltensrate 
3. Abnahme der Verhaltensrate 
 
1. variabler Verstärkungsplan 
2. kontinuierlicher Verstärkungsplan 
3. fixierter Verstärkungsplan 
 
1. hohe Lerngeschwindigkeit und hoher Löschungswiderstand 
2. niedrige Lerngeschwindigkeit und niedriger Löschungswiderstand 
3. hohe Lerngeschwindigkeit und niedriger Löschungswiderstand 




Ein Kleinkind schafft es zum ersten Mal, sich die Schuhe selbst richtig (also auch den rechten 
Schuh an den rechten Fuß und den linken Schuh an den linken Fuß) anzuziehen. Es wird 
dafür von seiner Mutter gelobt.  
Überlegen Sie, wie die Mutter am besten lobt, damit sich die erwünschte Verhaltensweise 







Wurde nach jedem Treatmentteil erhoben. 
 
 
In dieser Sitzung haben Sie 13 Aufgaben bearbeitet.  
  
Wie viel der Aufgaben haben Sie Ihrer Ansicht nach auf Anhieb also gleich beim ersten 
Lösungsversuch richtig gelöst?          
 
Wie viel der Aufgaben haben Sie Ihrer Ansicht nach insgesamt (erster und zweiter 
Lösungsversuch zusammen) richtig gelöst?          
 
Wie zufrieden sind Sie mit Ihrer Leistung in der heutigen Sitzung? 
  
sehr zufrieden   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    überhaupt nicht zufrieden  
  
Wie schwierig fanden Sie die Aufgaben? 
  
sehr schwierig   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    sehr leicht  
  
Fanden Sie das Bearbeiten der Aufgaben anstrengend? 
  
sehr anstrengend   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    überhaupt nicht anstrengend  
  
War es Ihnen wichtig, die gestellten Aufgaben gleich im ersten Versuch richtig zu lösen?  
Es war mir 
  
sehr wichtig   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    total unwichtig  
  
Konnten Sie feststellen, dass die Aufgaben im Laufe des Experiments immer besser oder 
schlechter zu lösen waren? 
Die Aufgaben ließen sich  
  
1 F  immer besser lösen 
2 F  jedes mal gleich schwer lösen 
3 F  immer schlechter lösen.  
  
Wie sehr stimmen Sie folgender Aussage zu?  
Solche Aufgaben, wie ich sie in diesem Experiment bearbeitet habe, liegen mir einfach nicht. 
  
stimme voll zu   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    stimme überhaupt nicht zu  
  
Wie verständlich waren die Lehrtexte für Sie? 
  




Wie viel Spaß hat Ihnen das Lernen mit den Aufgaben gemacht? 
  
sehr viel Spaß   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    überhaupt keinen Spaß  
  
Wie interessant fanden Sie die heutigen Themen? 
  
sehr interessant   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F    völlig uninteressant 
  
Wie neu war Ihnen der heutige zu lernende Inhalt? 
  








In der Schule war das Lernen etwas, was ich in der Regel 
  
sehr gern tat 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr ungern tat. 
  
Ich denke, dass, wenn ich während einer Prüfung etwas Angst habe, mein Gedächtnis 
  
besser ist als sonst  1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F schlechter ist als sonst. 
  
In der Schule mehr zu leisten als andere, war für mich 
  
sehr wichtig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht wichtig. 
  
Ein bisschen Angst ist für meine Leistungen 
  
ungünstig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F günstig 
  
Während einer wichtigen mündlichen oder schriftlichen Prüfung hatte ich den Gedanken, 
vielleicht schlecht abzuschneiden 
  
selten 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F häufig 
  
In der Schule waren die Ansprüche, die ich beim Lernen an mich selbst stellte 
  
sehr hoch 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr gering. 
  
Als ich in die Schule ging, war mir der Wunsch, im Leben möglichst viel zu lernen 
  
sehr wichtig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht wichtig. 
  
Wenn ich Probleme habe, eine Aufgabe zu lösen,  
  
setze ich alles daran, es doch 
noch zu schaffen 
1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F investiere ich nichts mehr, um 
es doch noch zu schaffen 
  
Wenn ich etwas nervös bin, arbeite ich meistens 
  
weniger gut als sonst 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F besser als sonst 
  
Wenn ich mir vorstelle, in einer Bewerbungssituation zu stehen, dann erlebe ich mich als 
  
ruhig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F aufgeregt 
  
Wenn ich etwas beginne, bringe ich es 
  





Wenn ich in schwierigen Situationen etwas aufgeregt bin, fühle ich mich 
  
weniger stark als sonst 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F stärker als sonst 
  
Der Gedanke, mich in schwierigen Situationen zu blamieren,  
  
bedrückt mich sehr 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F bedrückt mich überhaupt 
nicht 
 
Wenn ich vor einer wichtigen Aufgabe stehe, fühle ich mich 
  
unruhig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F ruhig 
  
Mehr zu leisten als andere, ist für mich 
  
sehr wichtig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht wichtig 
  
Auch bei Aufgaben, die ich als lästig erlebe, sind mir gute Ergebnisse 
  
sehr wichtig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht wichtig 
 
Wenn ich etwas aufgeregt bin, kann ich 
  
besser lernen als sonst 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F weniger gut lernen als sonst. 
  
In Situationen, die für mich sehr wichtig sind, unterlaufen mir Fehler 
  
oft 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F selten 
  
Das Bedürfnis, beim Lernen die Ansprüche an mich selbst zu steigern, ist bei mir 
  
sehr stark ausgeprägt 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F gering ausgeprägt.  
 
In der Schule war ich in der Regel 
  
sehr fleißig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr faul. 
  
Wenn unerwartet eine wichtige Sache auf mich zukommt, dann fühle ich mich 
  
sehr unsicher 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr sicher 
  
Wenn ich mit einer schwierigen Sache beschäftigt bin, gebe ich 
  
nie auf 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F immer auf 
  
In mündlichen Prüfungen werde ich bei der Umstellung auf neue Fragen 
  




Beim Lernen sind die Anforderungen, die ich an mich selber stelle 
  
sehr hoch 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr gering 
  
Wenn ich ein bisschen ängstlich und angespannt bin, kann ich 
  
weniger gut denken als sonst 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F besser denken als sonst 
  
Für mich ist Lernen etwas, was ich in der Regel 
  
sehr gern tue 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht gern tue 
  
Wenn ich im voraus weiß, dass ich mich einem Intelligenztest unterziehen muss, fühle ich 
mich 
  
völlig gelassen 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr angespannt 
  
Im Leben möglichst viel dazuzulernen ist für mich 
  
sehr bedeutsam 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F nicht bedeutsam 
  
Wenn ich mich frage, ob meine Leistungen in einer Prüfung durch meine Aufregung 
beeinflusst worden sind, dann muss ich sagen 
  
dass dies nicht der Fall ist 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F dass dies der Fall ist 
  
Ausdauernd zu lernen, fällt mir in der Regel 
  
sehr leicht   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr schwer 
 
Ausdauernd zu lernen, fiel mir in der Schule in der Regel 
  
sehr leicht 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr schwer 
  
Wenn ich mir frühere Situationen vorstelle, in denen ich Angst hatte, Fehler zu machen, dann 
schien mir hinterher, dass die Angst 
  
mich nicht beeinträchtig hat   1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F mich sehr beeinträchtigt hat 
  
Ein Leben, in dem ich nichts dazulernen dürfte, wäre für mich 
  
unvorstellbar 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F genau das, was ich mir 
wünsche 
  
Wenn ich kurz vor einer Prüfung stehe, dann bin ich 
  
etwas mehr angespannt als 
sonst 





In meiner gegenwärtigen Ausbildung bin ich 
  
sehr fleißig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr faul 
 
In der Schule was das Bedürfnis, beim Lernen so gut wie möglich zu sein, bei mir 
  
sehr stark ausgeprägt 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F gering ausgeprägt 
  
"Aufgaben immer so gut wie möglich zu erledigen" - dieser Vorsatz ist für mich auch in 
Zukunft" 
  
sehr wichtig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F überhaupt nicht wichtig 
  
Wenn ich eine schwierige Aufgabe angefangen habe, fällt mir das Aufhören 
  
sehr leicht 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F sehr schwer 
  
Wenn ich in der Schule während einer schriftlichen Prüfung merkte, dass ich es zeitlich nicht 
mehr schaffen würde, 
  
blieb ich ruhig 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F wurde ich sehr aufgeregt 
  
Wenn ich kurz vor einer Prüfung stehe und mir über ihren Ausgang Sorgen mache, dann kann 
ich 
  
leichter lernen als sonst 1 F    2 F    3 F    4 F    5 F    6 F schlechter lernen als sonst 
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